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Abhandlungen. 
Experimentelle Beiträge zu einer Begabungslehre 

toii Dr. J. W inteler, Zürich. 

Einleitung. 

Das allgemeine Ziel der Individualpsychologie ist das Verständnis 
de r psychischen Natur eines Menschen : das Ziel einer Begabungslehre 
als Teil der Individualpsychologie ist die Charakterisierung seiner in- 
tellektuellen Fähigkeiten. Um das erstere Ziel zu erreichen, müssen 
wir zunächst die im täglichen Leben und insbesondere in der Arbeit 
hervortretenden Differenzen der Leistungen, die wir allein unmittelbar 
beobachten können, auf die elementaren Unterschiede reduzieren; wir 
müssen wissen, wie bei den verschiedenen Individuen die faktisch her- 
vortretenden Differenzen durch die elementaren Vorgänge des Wissens, 
Fühlens und Wollens bedingt sind. Die gegenwärtige Individual- 
psychologie betrachtet es daher als ihre Hauptaufgabe, individuelle 
Unterschiede der Menschen auf die elementaren Grundlagen zurückzu- 
führen. Und wenn wir das speziellere Problem behandeln, wie die 
eigentlichen Begabungsunterschiede oder wie wir vorläufig sagen die 
intellektuellen Differenzen zu erklären sind, so tritt die neue Schwierig- 
keit ein, daß wir von der gesamten Persönlichkeit des Menschen nur 
theoretisch einen Teil als Intellekt abtrennen und umschreiben können; 
in concreta bildet er mit den emotionellen und volitionalen Faktoren 
einen Komplex, der uns als abgeschlossene Einheit entgegentritt und in 
dem die einzelnen Teile sich fortwährend beeinflussen. Um daher einen 
vollständigen Einblick in den Ablauf der intellektuellen Vorgänge zu 
erhalten, müßte man die andern Komponenten des Seelenlebens und 
ihren Konnex mit dem Intellekt und unter sich in Betracht ziehen. 
Den Anteil von Gefühl und Wille an der intellektuellen Befähigung 
eines Individuums genau zu bestimmen ist jedoch bei dem gegenwärtigen 
Stande der Psychologie äußerst schwierig. Da wir die Gefühlsschwan- 
kungen aber aus dem festgefügten psychischen Zusammenhange nicht 
ausschalten können , werden wir bei experimentellen Untersuchungen 
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darnach trachten müssen, eine mittlere Gefühlslage zu erzeugen und 
festzuhalten, um sie als relativ konstante Größe in die Beurteilung ein- 
führen zu können. Wir haben daher den Anteil der Gefühle an den 
intellektuellen Leistungen, die wir bei unseren Versuchspersonen (Vpn.) 
prüften, nicht weiter berücksichtigt, weil keine dieser Leistungen das 
ttemütsleben derselben stärker in Anspruch nahm. Auch die Willens- 
vorgänge unserer Vpn. haben wir nicht direkt untersucht; immerhin 
wird gelegentlich auch auf sie ein Streiflicht fallen; wenn wir die Auf- 
merksamkeit als innere Willenshandlung betrachten, so wird dadurch 
der Willensanteil an der intelluktuellen Befähigung unserer Vpn. mit 
in Betracht gezogen. 

Die oben bezeichnete Aufgabe einer Begabungslehre kann jedoch 
nur dann in wissenschaftlieh zuverlässiger Weise gelöst werden, wenn 
wir zuerst einmal sichere Kennzeichen besitzen, nach denen sich über 
die intellektuellen Fähigkeiten eines Menschen entscheiden läßt, und ein- 
fache Methoden, vermittelst deren wir Begabungsdifferenzen und ihren 
Grad bestimmen können ; denn es ist unmöglich, durch bloße Beobachtung 
komplexer intellektueller Leistungen die Unterschiede der elementaren 
Vorgänge festzustellen, auf denen Differenzen der Begabung und der 
faktisch zu Tage tretenden intellektuellen Leistungen in letzter Linie 
beruhen. Wenn wir aber einmal sichere Stützpunkte haben, dann wird 
es uns auch möglich sein, mit größerer Sicherheit als bisher eine 
Persönlichkeit in ihren psychischen Grundeigenschaften abzugrenzen, zu- 
fällige Beeinflussungen zu erkennen und die Veränderungen innerhalb 
bestimmter Zeitepochen festzustellen, aber auch die Verschlingungen und 
Verkettungen zu entwirren, die die elementaren Eigenschaften mit ein- 
ander eingehen und die zusammen das ausmachen, was uns als psychische 
Persönlichkeit entgegentritt. Einen Beitrag zu dieser ersten 
mehr methodol ogischen Aufgabe zu leisten ist der Haupt- 
zweck der nachfolgenden Untersuchungen. Daneben soll 
allerdings auch versucht werden, elementare Ursachen der Be- 
gabungsdifterenzen im allgemeinen zu bestimmen und das Zustande- 
kommen der Unterschiede in der intellektuellen Befähigung einzelner 
Menschen zu erklären. Endlich versuchen wir, das Wesen der Intelli- 
genz oder der hervorragenden Begabung zu bestimmen. Wir wollen 
dagegen nicht die einzelne Vp. in ihrer individuellen Anlage charakteri- 
sieren, sondern nur auf die intellektuellen Differenzen eingehen, die sich 
aus der Vergleichung verschiedener Vpn. ergeben. 

Aber die Begabung ist nicht als absoluter, sondern nur als relativer 
Begriff gegeben, Begabung können wir nur ausdrücken in Beziehung zu 
andern Individuen. Wenn wir jemandem Begabung zusprechen, so 
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nehmen wir bewußt oder unbewußt eine andere Person an, an der wir 
die zu beurteilende messen. Darum können wir Begabung psychologisch 
nicht am einzelnen Individuum als solchem bestimmen, sondern nur ver- 
gleichend zu dem Urteile gelangen : dieses Individuum hat eine größere 
Begabung als jenes. Dadurch erwachsen uns aber zwei parallel ver- 
laufende Probleme: 1) Nach welchen Symptomen und mit welchen Me- 
thoden können wir bestimmen, welches von zwei oder mehreren Indivi- 
duen begabter sei? 2) "Welcher Art sind diese elementaren Fähigkeiten, 
in denen die Begabungsdifferenzen in letzter Linie begründet sind ? Die 
beiden Probleme stehen in gegenseitiger Wechselbeziehung derart, daß 
die Lösung eines jeden von ihnen die Kenntnis des andern voraussetzt; 
denn man kann die elementaren Unterschiede in der Begabung nur 
feststellen, wenn man die die Begabung bedingenden elementaren 
Faktoren kennt, und die wesentlichen unter ihnen kann man nur be- 
stimmen an Individuen, die verschiedene Begabung aufweisen. Oder: 
Um Begabungsunterschiede bestimmen zu können, müssen wir einen fest- 
stehenden Begriff der Begabung haben; die Untersuchung soll uns aber 
gerade dazu führen, das Wesen der Begabung zu erkennen. Dadurch 
entsteht der Schein, daß wir uns im Kreise drehen, und wir kommen 
aus dem Dilemma nur heraus, wenn wir uns auf Grund von Erfahrung 
und Beobachtung einen vorläufigen Begriff der Begabung entwerfen, der 
der experimentellen Untersuchung als Wegleitung dient, aus deren Er- 
gebnis der vorläufige Begriff materiell korrigiert wird. 

Dabei erhebt sich eine neue Schwierigkeit. Wir bestimmen die 
Begabung ihrem Wesen nach unmittelbar nur an komplexen Leistungen 
des Individuums; die psychologische Aufgabe, das Wesen der Begabung 
zu bestimmen, ist aber die, nicht bloß komplexe Leistungen zu konsta- 
tieren, in denen die Individuen differieren, sondern diese Unterschiede 
in den komplexen Leistungen auf die elementaren Grundlagen zurückzu- 
führen d. h. auf Differenzen in den elementaren geistigen Fähigkeiten, 
die zum Zustandekommen der komplexen Leistungen zusammenarbeiten. 
Die Schwierigkeit ist aber keine unbedingte; in gewissem Sinne können 
wir auch versuchen, die Vorgänge durch direkten Nachweis von Diffe- 
renzen in den elementaren Fähigkeiten beim Kinde zu bestimmen, z. B. 
Aufmerksamkeit, Unterschiedsemptindlichkeit, sinnliches Material der 
Vorstellungen. Dabei liegen die Verhältnisse so: Wenn man von den 
komplexen Leistungen ausgeht, bedarf es einer Analyse, um aus den- 
selben die elementaren Differenzen aufzufinden, die dabei mitwirken; 
anderseits wenn man die elementaren Differenzen konstatiert, muß man 
erst erschließen, was sie für die Begabung oder für die komplexen 
Leistungen zu bedeuten haben. Man hat zu versuchen, die Unterschiede 
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in den komplexen Leistungen der einzelnen Individuen möglichst zu den 
Unterschieden in den elementaren Differenzen ihrer geistigen Fähigkeiten 
in Beziehung zu setzen. Der beste Weg ist der Vergleich der Resul- 
tate bei Individuen, deren komplexe Leistungen und deren elementare 
geistige Differenzen konstatiert worden sind. Findet man z. B. bei 
Auffassung eines Bildes, daß mit bestimmten Unterschieden in der kom- 
plexen Leistung der fixierende Aufmerksamkeitstypus konstant parallel 
geht, während bei Individuen, die bestimmte andere Resultate beim Auf- 
fassen der Bilder zeigen, der fluktuierende Typus sich bildet, so wird 
man berechtigt sein, jene komplexen Leistungen zu den Aufmerksam- 
keitseigenschaften in einen Kausalzusammenhang zu setzen. 

So können wir bei der Untersuchung ausgehen entweder von der 
Konstatierung der Differenzen in den komplexen Leistungen (hauptsäch- 
lich der Schulleistungen i auf Grund des vorläufigen Begriffs der Be- 
gabung, wie ihn Beobachtung und Erfahrung an die Hand geben, oder 
von der Konstatierung elementarer Differenzen. Wir wählen die erstere 
Möglichkeit, weil sie das uns unmittelbar zugängliche Erfahrungsmaterial 
der Begabung darstellt und erlaubt, entsprechende Aussagen über die 
Verschiedenheit der Individuen zu machen, für deren Begabung die 
effektive Leistung einen Maßstab abgibt, der als Beziehungs- 
punkt für die Wertung der gefundenen elementaren Vorgänge dienen 
kann. Und um einen möglichst gesicherten Stand zu erhalten, werden 
wir Fälle einführen, die Beobachtung und Erfahrung als Extreme der 
Begabung bezeichnen; an ihnen werden wir die Hauptfunktionen psy- 
chischer Tätigkeit gesondert einer quantitativen Bestimmung unterwerfen, 
um den Status der Begabung des Individuums zu konstatieren. Dabei 
werden wir von den niedern intellektuellen Tätigkeiten ausgehen, von 
der wahrnehmenden Tätigkeit. Die erste Bedingung einer richtigen 
Perzeption ist das richtige Funktionieren des betreffenden Sinnesorganes ; 
doch werden wir die vorhandenen Differenzen der Sinne durch die For- 
mulierung der Aufgabe ausschalten, da wir es nur mit den psychischen Pro- 
zessen zu tun haben, mit dem Zusammenwirken von Perzeption und Apper- 
zeption. Dann werden wir übergehen zu den eigentlichen vorstellenden 
Vorgängen, zur Fixierung der Wahinehmungsinhaltc im Gedächtnis, 
wobei das unmittelbare Behalten den natürlichen Übergang bilden 
wird. Im Anschluß daran folgt die Untersuchung innerhalb der Vor- 
stellungsphänomene im engeren Sinne, Vorst ellungs verlauf, Zusammenhang 
der Vorstellungen, die ihre Äußerungen in der Reproduktion der Vor- 
stellungen finden, und daran wird sich ein Ausblick auf das abstrakte 
Denken ergeben als ein Arbeiten mit unanschaulichen Wortvorstellungen 
in ihrer repräsentativen Funktion tür Begriffsinhalte. Daraus ergibt 
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sich folgende Reihenfolge: 1. Perzeption und Apperzeption; 
2. unmittelbares Behalten; 3. dauerndes Behalten; 4. Re- 
produktion; Anhang: Kombination. Innerhalb dieser Reihe 
werden wir durch Änderung der Aufgabenstellung die verschiedenen 
Bedingungen zu variieren suchen und sehen, ob und in welchem Grade 
bei den extrem verschieden begabten Individuen zugleich eine Änderung 
der Leistungsfähigkeit gesetzt sei und ev. welche Faktoren für die po- 
sitive oder negative Vermehrung verantwortlich gemacht werden müssen. 
Auf diese Weise werden wir nach einer Ausscheidung der für die Be- 
gabungsunterschiede wesentlichen und weniger wesentlichen bez. nicht 
wesentlichen Merkmale trachten, nach einer Bestimmung primärer und 
sekundärer Bedingungen der Begabung. 

Und wenn wir solche Richtlinien gefunden haben, können wir dann 
das Begabungsproblem als gelöst betrachten? Gewiß nicht. Abgesehen 
davon, daß wir keine Garantie haben, alle wesentlichen Elemente der 
Begabung entwickelt zu haben, fehlt uns noch ein wichtiges, die 
Leistungen eines Individuums mitbestimmendes Moment, das der Onto- 
genie und damit die tür die Pädagogik wichtige Frage, welche Merkmale 
ererbt und welche durch die Einwirkung der Umgebung und der 
menschlichen Gesellschaft, insbesondere durch bewußte Beeinflussung in 
Erziehung und Unterricht erworben seien ; redet ja schon das naive 
Individuum von einer natürlichen Begabung, ohne eine genauere Defini- 
tion und die Grenzen derselben angeben zu können. Ferner dürfen wir 
nicht die für einen bestimmten Zeitpunkt der Entwickelung des Kindes 
gefundenen Tatbestände als für die ganze Entwickelung gültige kon- 
stante Größen betrachten: schon der Begritf der Entwickelung verbietet 
eine solche Verallgemeinerung. Die in der nachfolgenden Untersuchung 
herausgehobenen Merkmale sollen daher nur als in relativer Bedeutung 
für die Begabung überhaupt betrachtet werden und zunächst nur 
gültig sein für die Epoche, aus der sie gewonnen worden sind. 
Denn es liegt nicht außer dem Bereiche der Möglichkeit, daß jetzt als 
charakteristische Merkmale gehaltene Elementarvorgänge im Laufe der 
Entwickelung sich zu unwesentlichen zurückbilden und daß später 
Fähigkeiten hervortreten, die in ihrer Anlage jetzt wohl vorhanden, 
aber noch nicht zur Entfaltung gelangt sind, daß auch in den die Be- 
gabung bedingenden Faktoren eine Veränderlichkeit vorhanden ist, wie 
man sie in der physischen Entwicklung bereits nachgewiesen hat. 

Man könnte nun Vpn. verschiedener Altersstufen zur Untersuchung 
beiziehen ; aber wenn letztere mit einer gewissen Allseitigkeit und 
Gründlichkeit vorgenommen werden soll, verbietet sich von selbst die 
Ausdehnung auf eine große Zahl von Individuen. Anderseits würde die 
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Beschränkung auf sehr wenige, vielleicht zwei Vpn. einer Altersstufe, 
die individuelle Färbung der Resultate, ihre Verallgemeinerung unmög- 
lich machen. Wir verzichteten daher zum voraus auf die vergleichende 
Betrachtungsweise, wie sie im Altersfortschritte gegeben wäre und be- 
schränkten uns auf eine bestimmte Altersstufe, die uns am nächsten lag. 
Dazu bestimmte uns auch der Umstand, daß das dermalen in Bezug auf 
die Begabungslehre noch dürftige Material ein stärkeres Hervortreten 
des methologischen Momentes bedingte, als uns lieb war, und uns zwang, 
größtenteils mehr objektiv beschreibend den Verlauf und die Ergebnisse 
der Versuche darzustellen. Es lag im Wesen der Aufgabe, nur Kinder 
zur Untersuchung beizuziehen; damit war eine weitere Schwierigkeit 
gegeben; ihr bewegliches Naturell und die geringe Entwicklung ihrer 
Willensenergie verlangen Abwechselung, der psychologische Versuch 
hingegen läßt sich von gewissen Einförmigkeiten nicht frei machen, und 
wenn er sich über Monate hinzieht, wie in unserem Falle, so liegt die 
Gefahr nahe, daß die Vpn. der Sache überdrüssig werden und eine 
Gefühlslagc geschaffen wird, die eindeutigen Ergebnissen nicht förder- 
lich ist. Im Hinblick darauf wählte ich nur Schüler meiner eigenen 
Enabenklasse, obgleich damit der weitere Ubelstand verbunden war, daß 
Untersuchungen an gleichalterigen Mädchen unterblieben; denn der per- 
sönliche Kontakt zwischen Experimentator und Vpn., das Zutrauen und 
die Zuneigung letzterer auf Grund langer gegenseitiger Kenntnis und 
gemeinsamer Schularbeit ließen nicht nur die Vpn. in ihrer ungezwungenen 
Natürlichkeit erscheinen, sondern wirkten auch anspornend und aus- 
gleichend auf das gesamte Gefühls- und Willensleben. Zudem war am 
ehesten die Garantie gegeben, die Vpn. so ausgewählt zu haben, daß 
sie nach Fleiß, Begabung und Leistungen Extreme bildeten. Von den 
8 zu den Versuchen beigezogenen Knaben, die sämtlich im Alter von 
etwa 10 Jahren standen, waren nach Beobachtung und Erfahrung zu 
urteilen drei die Intelligentesten der Klasse, wir bezeichnen sie fort- 
an mit Gr. I; die vier Unintelligentesten fassen wir zusammen als 
Gr. II; der achte Knabe F. C. trat für einen aus Gr. I leider aus- 
scheidenden Mitschüler ein ; da er aber nicht mit vollem Rechte der Gr. I 
zugezählt werden durfte, wird er in den Tabellen als Kontrollperson 
gesondert aufgeführt. Die Versuche wurden im Winter 1904/05 vor- 
genommen, teils im psychologischen Laboratorium der Universität 
Zürich, teils, soweit sie nicht die Anwendung von Apparaten notwendig 
machten, im Schulzimmer der Klasse; alle waren mit Ausnahme der 
Kombinationsversuche Einzelvcrsuche. Noch sei hervorgehoben, daß die 
fortgesetzten Versuche bei den Vpn. eine allgemeine Adaptation er- 
zeugten, die den Ubergang zu einer neuen Versuchsreihe wesentlich er- 
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leichterte. — Da verschiedene Seiten des Intellektes zur Prüfung ge- 
langten, zerfällt die Arbeit in einzelne Abschnitte mit relativer Selb- 
ständigkeit. Wir haben daher aus jedem derselben die Ergebnisse ge- 
zogen und diese in fortlaufender Nummerierung an der betreffenden 
Stelle sogleich eingeschoben. 

I. Perzeptlon und Apperzeption. 

Die erste und grundlegende Voraussetzung aller intellektuellen 
Leistungen ist die Fähigkeit, Eindrücke aufzunehmen. Reize ver- 
schiedener Art treffen unsere Sinnesorgane und erregen dort die peri- 
pheren Sinnesnerven; die Erregungen werden weiter geleitet bis zum 
Zentralorgan (den Sinnessphären der Großhirnrinde), und den dort sich 
abspielenden Vorgängen entspricht psychisch die Auslösung von Emp- 
findungen. Die Beobachtung, daß nicht alle Individuen auf die objektiv 
gleichen Reize auch mit subjektiv gleichen Empfindungen reagieren, läßt 
die Frage entstehen, ob diese Verschiedenheiten der Empfindung nicht 
schon eine Beziehung zur Intelligenz zeigen; ob man nicht innerhalb 
der menschlichen Individuen eine Differenzierung beobachten könne der- 
art, daß höher stehende, intelligentere Individuen auch eine größere 
Empfindlichkeit für Reizqualitäten und Reizintensitäten zeigen als 
weniger intelligente. Vor allem haben amerikanische Psychologen nach 
dieser Richtung hin Untersuchungen vorgenommen '). Es sind unter- 
sucht worden: Feinheit der Unterscheidung von gehobenen Gewichten, 
Größenschätzungen, Sehschärfe, Farbenwahrnehraungen, Hörschärfe, Ton- 
unterscheidungen, Schmerzempfindlichkeit, Emptindungskreise der Haut, 
also die Empfindlichkeit und Unterschiedsempfindlichkeit innerhalb der 
verschiedenen Sinnesgebiete. Die bis jetzt gefundenen Ergebnisse lassen 
noch keinen endgültigen Schluß zu; die einen Forscher haben eine deut- 
liche Parallelität gefunden zwischen der Feinheit der Unterscheidung 
von gehobenen Gewichten, von Farben, Schmerzempfindlichkeit mit den 
Intelligenzgraden; andere sind zu negativen Resultaten gekommen, zu 
einer ungenügenden Übereinstimmung zwischen den Laboratoriums- 
versuchen und dem wirklichen Leben. 

Solche und ähnliche Versuche haben den unschätzbaren Vorteil, 
daß sie Versuchsbedingungen schaffen, die in ihrer Einfachheit leicht 
übersehen und quantitativ leicht gemessen werden können; anderseits 

1) Vorgl. die Abhandlung „Intelligenzprüfungen an Kindern der Volksrliule ' von 
Prof. E. Meuraann in der Zeitschrift „Die experimentelle Pädagogik" hg. v. Dr. Lay 
und Prof. Dr. E. Meumann, 1905. 
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den großen Nachteil, daß sie nicht die Intelligenz selber treffen, sondern 
irgend welche psychische Phänomene, deren Beziehung zur Intelligenz 
uns nicht bekannt ist, daß sie daher auch nicht im stände sind, in das 
Wesen der Intelligenz einen Einblick zu geben, sondern, erst wenn 
einmal die direkten Beziehungen empirisch klar gelegt sind, nur das 
Vorhandensein oder Nichtvorhandensein derselben zu konstatieren. Unsere 
Aufgabe dagegen haben wir anders formuliert; wir gehen von der 
Untersuchung komplexer Tatbestände aus und das Problem lautet: Ist 
bei der Auffassung dieser Tatbestände die Intelligenz in verschiedenem 
Grade tätig? Können wir darin den Ausdruck bestimmter Intelligenz- 
grade erkennen? 

Unter einem komplexen Tatbestande der Sinneswahrnehmung haben 
wir eine zu einer einheitlichen Wahrnehmung verschmolzene Summe von 
Empfindungselementen zu verstehen; diese gehören entweder einem ein- 
zigen oder — gewöhnlich — mehreren Sinnesgebieten an. Allein nicht 
bloß die äußern Reize sind es, die an sich allein die betreffende Wahr- 
nehmung erzeugen. Wir sehen zwei weiße Flächen mit ungefähr gleicher 
Farbenqualität, Helligkeitsintensität, gleicher Struktur der Oberfläche; 
die eine bezeichnen wir mit „Schnee", die andere mit „Papier"; wir 
interpretieren die empfangenen Reize nicht bloß durch die momentanen 
Gesichtswahrnehmungen, sondern auch auf Grund früherer Erfahrungen ; 
die ins Bewußtsein tretende Wahrnehmung weckt frühere mit ihr in 
assoziativer Verbindung stehende Vorstellungen, und beide Bestandteile 
gehen eine so innige Synthese miteinander ein, daß daraus eine einzige 
simultane Wahrnehmung entsteht; man nennt diesen Vorgang nach 
Wundt eine Assimilation. So enthält jede Wahrnehmung ein zwei- 
faches: die von einem Gegenstande ausgehenden Reize erzeugen Emp- 
findungen, das ist das objektive Moment; das Gesehene, Gehörte 
wird von innen heraus vervollständigt, das ist das subjektive Mo- 
ment. In jedem höher entwickelten Geistesleben — und unsere Vpn. 
sind auch dazu zu rechnen — wirken beide zusammen zu einer Wahr- 
nehmung; aber sie wirken nicht in allen Fällen gleichartig; bald tritt 
das eine, bald das andere stärker hervor. Wir reden von einer scharfen, 
exakten Beobachtung, wenn das Individuum bei seiner Beurteilung 
sich möglichst enge an den objektiven Tatbestand anschließt und mög- 
lichst wenig über ihn hinausgeht. Das andere Extrem ist die Illusion, 
bei der der subjektive Faktor eine abnorm große Rolle spielt und die 
äußern Sinneseindrücke ganz nach seiner individuellen Art interpretiert; 
so wenn z. B. eine Kranke den Pfiff der Lokomotive für das Schreien 
ihres Kindes hielt, das man mordete (s. bei Störring, Psychopathologie). 

Zwischen diesen Grenzwerten schwankt im gewöhnlichen Leben der 
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Anteil des objektiven and des subjektiven Faktors an unsern Wahr- 
nehmungen; bald treten wir an einen Gegenstand heran mit dem be- 
stimmten Vorsatz, ihn möglichst genau zu analysieren, uns eine mög- 
lichst genaue Kenntnis seiner Teile und ihrer Beziehungen zu ver- 
schaffen ; bald beachten wir ein Ding nur insoweit, als es uns zu unserer 
Orientierung im Räume nötig erscheint, und, später darüber befragt, 
muß unsere Phantasie die Lücken ausfüllen, die die mangelhafte Beob- 
achtung verursacht hat. 

Wenn wir untersuchen wollen, ob die Auffassung komplexer Tat- 
bestände in irgend einer Beziehung zur Intelligenz stehe, so dürfen wir 
bei der Anordnung der Versuchsumstände und bei der Wahl der Me- 
thoden die beiden bei einer Wahrnehmung tätigen Faktoren nicht un- 
berücksichtigt lassen. Als Mittel, die Auffassungsfähigkeit bei möglichst 
maximaler Objektivität zu prüfen, bedienten wir uns des Zählens von 
Punkten und des Durchstreichens von Buchstaben. Die 
Versuche waren ganz elementar, eine falsche Interpretation ausgeschlossen ; 
sie waren sämtlich Einzelversuche, und da sie jeweils nicht über eine 
Viertelstunde dauerten, waren auch inbetreff der Ermüdung und der 
Gleichmäßigkeit der Aufmerksamkeitsspannung die äußern Bedingungen 
derart, daß sie in weitgehendstem Maße eine genaue Beobachtung 
garantierten. 

Die andere Gruppe von Wahrnehmungen, bei der das subjektive 
Moment dominiert, kann herbeigeführt werden entweder durch Steigerung 
des subjektiven oder Abschwächung des objektiven Faktors. Da wir 
eine mittlere Gefühlslage zu erzeugen und zu erhalten suchten, mußten 
wir darnach trachten, das objektive Moment zu variieren, so daß der 
dargebotene Stoff auch bei normaler Gemütsverfassung und maximaler 
Aufmerksamkeit nicht mehr scharf aufgefaßt werden konnte, indem man 
ihn entweder im Verhältnis zu seiner Größe weit wegrückte oder schnell 
am auffassenden Organ vorbeipassieren ließ; für das eine oder andere 
mußten wir uns entscheiden. Wenn man einen in großer Entfernung 
sich befindenden Gegenstand als ein bestimmtes Etwas bezeichnet, so kann 
das Urteil fußen entweder auf der direkten Beobachtung infolge großer 
Sehschärfe oder auf einer aus undeutlichen Elementen gebildeten Kom- 
bination; bei großer Nähe des Objektes dagegen schalten wir eine 
hemmende oder fördernde Beeinflussung durch das Organ ganz aus und 
erhalten reiner die bloß subjektiven Zutaten. Daß wir uns auf die Ge- 
sichts Wahrnehmungen beschränkten, liegt einerseits in der hervorragenden 
Stellung, die sie in der Entwickelung unseres Geisteslebens einnehmen, 
anderseits in der technischen und methodologischen Schwierigkeit, andere 
Sinnesgebiete beizuziehen. Als Mittel benützten wir das Tachistoskop? 
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durch das Worter mit solch kurzer Expositionszeit geboten werden 
konnten, daß eine objektive Auffassung jedes einzelnen Buchstabens ver- 
unmoglicht wurde und der Beobachter zu einer subjektiven Interpretation 
gezwungen war. — Als Zwischenstufe diente die Betrachtung von 
Bildern, die zwar infolge genügend langer Exposition eine genaue 
Wahrnehmung ermöglichten, aber durch die Fülle und Mannigfaltigkeit 
der Objekte der subjektiven Erfassung einen größern Spielraum ge- 
währten. Unsere Versuche umfaßten: 

1. Punktzählen. 

2. Durchstreichen von Buchstaben. 

3. Auffassung von Bildern. 

4. Tachistoskopisches Lesen. 

1. Punktzählen. 

Diese Prüfungsart wurde vom französischen Psychologen A. Binet 
an Kindern der Volksschule in Paris vorgenommen '). Auf einem Streifen 
steifen Zeichenpapiers von 28 cm Länge, 3 cm Breite waren in gerader 
Linie mit schwarzer Tusche Punkte von l 1 /« mm Durchmesser aufge- 
tragen. Die Punkte wurden ohne Unterstützung durch Zeigen mit 
Hülfe bloßer Augenbewegungen gezählt. Nach der Zahl der Punkte und 
den Distanzen ergaben sich folgende Versuchsgruppen: 

I. Punkte in Linien, Distanzen variabel zwischen 1 und 6 mm. 

1) 15—50 Punkte, 10 Reihen. 

2) 30-70 „ 10 

II. Punkte in Linie, je 2—4 (ausnahmsweise 5) Punkte durch größere 
Annäherung zu Gruppen geordnet. 

3) 45—55 Punkte; Punktdistanz 2 mm, Gruppendistanz 6 mm. 
5 Reihen. 

4) 50 -70 Punkte; Punktdistanz l 1 /* mm, Gruppendistanz 4 mm; 
5 Reihen. 

5) 70 — 90 Punkte; Punktdistanz 1 mm, Gruppendistanz 3 mm; 
5 Reihen. 

6) 65—75 Punkte; Punktdistanz 1 mm, Gruppendistanz 5 mm: 
5 Reihen. 

Von diesen 0 Versuchen entsprachen die Reihen 1 und 2 in ihrer An- 
ordnung denen von Binet; wir nennen sie Normalvcrsuche und be- 
sprechen sie zuerst. 

a. Normalversuche. Tabellen Ia und Ib beziehen sich auf die 
Versuche 1 und 2, die an zwei verschiedenen Tagen vorgenommen 

1) A. Binet, Attention et Adaptation. Annt-e psychologique 1900. 



gitized by Google 



- 11 - 



worden, je 10 Reihen an einem Tage. Die Rubrik „verzählte Punkte" 
bezeichnet die Summe der Punkte in 10 bez. 20 Reihen, um die die 
Angaben der Vp. von den richtigen Resultaten entweder nach oben oder 
nach unten abwichen. Die Zeitwerte, mit der Sekundenuhr gemessen, 
berücksichtigten nur die für das Zählgeschäft wirklich verbrauchte Zeit 
ohne Einschluß der zwischen den Reihen eingeschalteten Pausen; ein 
einfacher Dreisatz ergab eine Umrechnung auf 10 gezählte Punkte. 

Tabelle Ia. 
Fehlerhafte Zählungen. 





A. L. 


S. R. 


E. V. 


Gr. 1 |U „ 
Durchsehn || >V - * J 


R. H. 


J. K 


H M 1 0r 11 

M | Durchschn. 


F. 0. 


\ cr/<iuitc 
Reihen 

1. Tag, 
1.— 10. R. 

2. Tag, 
11.— 20. R. 

1. u. 2. Tag, 

1—20. R. 
in Prozenten 

verzählte 
Punkte 
1- Ta*, 
1—10. R. 
2. Tag, 
11.— 20. R. 

1. u. 2. Tag, 
1.-20. R. 


2 
3 


4 
1 


! 

2 
• 


2V. 

3 


2 
5 


0 
4 


1 

6 


4 

3 


!•/• 


3 
2 


5 = 25 


5 = 25 


6 = 30 


57, =26 V. 


7 = 35 


4 = 20 


7 = 35 


7 = 35 


674 = 317* 


5 = 25 


5 
3 


5 
4 


1 

9 


3 

57, j 


4 

23 


0 
10 


1 

17 


7 
7 


3 


4 

3 


G 


9 


10 


87. ! 


27 


10 


18 


14 


177« 


7 



Tabelle Ib. 

Zeitwerte für je 10 gezählte Punkte in Sek. 





A L. 


S.R. 


E.V. 


Gr. I. 
Durchschn. 


jw.E. R. H. 


.I.K. H M 


«r. Ii. 
Durchschn 


| F C. 


1. Tag, 1—10. R 

2. Tag, 11.-20. R. 

1. u. 2. Tag, 
Durrhsch. 


6,6 
5,4 


3,65 
4,1 


5,4 


5.2 
4,7 


7,0 

5,68 


5,5 
6,3 


8,7 5,5 
6,5 6,05 


6,7 , 
6,08 


' 3,8 


5,9 


3,9 


4,98 


4,97 


6,2 


6,1 


7,3 j 5,8 


6,3 J 


3,9 



Mit dem Zählen von Punkten wurde den Vpn. eine Arbeit geboten, 
die an ihre Leistungsfähigkeit keine höhern und andersartigen An- 
forderungen stellte, als der Schulunterricht schon mehrere Jahre lang 
von ihnen verlangt hatte und der sämtliche Schüler in vollem Umfange 
gewachsen waren; nicht nur die äußern, sondern auch die innern Be- 
dingungen waren für alle dieselben. Wir dürfen daher für die ent- 
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standenen Fehler nicht die differente Leistungsfähigkeit als Grand an- 
nehmen. Hätte man den Vp. erlaubt, durch Nachzeigen das Zählgeschäft 
zu begleiten; so wäre die Zahl der Fehler auf ein Minimum reduziert 
worden: die getroffene Anordnung stellte aber an sie die Anforderung, 
in starrer Fixation von Punkt zu Punkt, oder von Gruppe zu Gruppe 
fortzuschreiten, sie nicht „aus dem Auge" zu verlieren. Wir müssen 
daher für die begangenen Fehler einen Mangel an Konzentration 
der Aufmerksamkeit verantwortlich machen; wir dürfen dagegen 
nicht von einer Schwankung der Aufmerksamkeit reden, da die Arbeit 
nicht kontinuierlich verlief, sondern zwischen je zwei Reihen eine kurze 
Pause zu neuer Sammlung eingeschoben wurde. Wir werden daher die 
Konzentration um so größer taxieren müssen, je weniger verzählte 
Reihen und Punkte eine Serie aufwies. 

Die Ergebnisse des ersten Tages (Tab. la) zeigen, daß innerhalb 
der durch die Aufgabe gezogenen Grenzen die Fähigkeit einer Konzen- 
tration der Aufmerksamkeit beiden Gruppen in gleichem Maße zu- 
gesprochen werden muß. Am zweiten Tage mehrten sich die Fehler; 
allerdings war die Zahl der zu zählenden Punkte meistens größer; doch 
ist dieser Faktor nicht zu sehr in Rechnung zu bringen, da das Ver- 
zählen nicht regelmäßig auf die höchsten Reihen fiel. Gr. II wies 
am zweiten Tage eine geringere Konzentration der Auf- 
merksamkeit auf als Gr. I. 

Die Zeitwerte in Tabelle I b sind ein Maß für die S c h n e 1 1 i g k e i t 
des Zählens; sie zeigen aber große individuelle Schwankungen auch 
innerhalb der einzelnen Gruppen; immerhin zählte Gr. I im allgemeinen 
schneller als Gr. IT Der zweite Tag bewirkte bei den meisten Vpn. 
eine Beschleunigung der Arbeit, die allerdings meistens auch eine Ver- 
schlechterung der Ergebnisse, eine größere Zerstreutheit, zur Folge 
hatte. 

b. Variationen. Beim Zählen der Reihen 1—20 konnte die Vp. 
das Zählverfahren ganz individuell gestalten; dabei konnte man be- 
obachten, daß die einen Vpn. Gruppen von Punkten in abwechselnder 
Zahl zusammenfaßten, andere dagegen immer gleichmäßig vorschritten. 
Um zu erkennen, ob dabei bloß der Zufall walte oder eine individuelle 
Betätigung zu Grunde liege, hatten die Vpn. etwa 14 Tage später 
nochmals 20 Punktreihen zu zählen, in denen aber die Punkte deutlich 
gruppenweise zusammengeordnet waren. Zur Veranschaulichung möge 
jeder Anfang einer Reihe der betreffenden Serie dienen. 

Zu Anfang der Versuche wurde der Vp. die Weisung erteilt, soviel 
Punkte zusammenzufassen, als ihr bequem sei ; dagegen wurde ein Hin- 
weis darauf, daß die Punkte in der Vorlage gruppenweise geordnet 
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seien), nicht gemacht. Die Zählang ging laut vor sich und der 
Versuchsleiter merkte die Teilresultate auf hektographierten Zahlen- 
reihen vor. 

21-25.Reihe •••• ••• •••• • • • » • • • 

26-30. n ••• •••• •••• 

31t35. „ • 

36rh0. v 

Fig. 1. 

Sämtliche 3 Vp. von Gr. I und W. E. von Gr. II hielten sich an 
die Gruppierung der Vorlage: sie zählten nicht einzeln Punkt um 
Punkt, sondern so wie die Gruppierung es verlangte; bei ihnen kamen 
unter 432 Fällen folgende Mengen falscher Gruppierungen vor: 
A. L. S, R. E. V. W. E. 
11 23 8 2 Fälle, oder 

2,5 5,3 1,8 0,5 > 

R. H. faßte immer 2 Punkte zusammen, zählte daher 2, 4, 6. 
J. K. zählte von der 21.— 35. Reihe Punkt um Punkt: in der 36. Reihe 
folgten einige Versuche mit Zusammenfassungen, jedoch mit nega- 
tivem Erfolg. In der 38. — 40. Reihe wurde die Zusammenfassung 
auf den Anfang verlegt und in richtiger Weise vorgenommen, in 
der 38. und 39. Reihe bis zur Zahl 9, in der 40. Reihe bis zur 
Zahl 37; dann setzte wieder das Zählen Punkt für Punkt ein. 
H. M. schritt gewöhnlich mit einem Punkte vorwärts, eine größere An- 
zahl mal mit 2, eine kleinere Anzahl mal mit 3. 
F. C. zählte gewöhnlich von 2 zu 2 Punkten, 7 Reihen begann er mit 
3 zu 3 Punkten. 

Wir können zusammenfassen: A. L., S. R., E. V., W. E. nahmen 
Gruppierungen im Sinne der Vorlage vor; J. K. machte am Schlüsse 
einige Ansätze dazu; die andern drei Vpn. bekümmerten sich um die 
Vorlage nicht. 

Man könnte versucht sein, anzunehmen, das verschiedene Verhalten 
hange zusammen mit der Rechenfertigkeit der Vp. ; dem ist aber nicht 
so; W. E. ist ein schlechter Rechner und es kostete ihn sichtlich oft 
große Mühe, den angenommenen Gang einzuhalten; F. C. dagegen ist 
ein guter Rechner. Die Ursache liegt daher anderswo. 

In den 20 ersten Reihen standen die Punkte unregelmäßig neben 
einander; allerdings in ungleichen Distanzen, aber ohne einheitlichen, 
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leicht übersichtlichen Charakter. Mit der Gruppierung in der 21. bis 
40. Reihe waren für die Vp. neue Bedingungen geschaffen, die in den 
Reihen 26—30 und 36— 40 besonders scharf hervortreten. Wenn 4 Vp. 
in der gleichen Weise zählten wie die Reihen 1—20, so wußten sie sich 
den neuen Versuchsbedingungen nicht anzupassen, trotzdem die Gruppierung 
die Reihen übersichtlicher gestaltete und das Zählgeschäft erleichterte ; 
es fehlte diesen Vp. eine Adaptation an die veränderten 
Versuchsbedingungen, wohl darum, weil sie die vorgenommene 
Veränderung nicht bemerkten; es fehlte ihrer Aufmerksamkeit die Hin- 
lenkung auf sie. 

Tabelle II gibt die Zahl der in der 21.-40. Reihe gemachten 
Fehler. 

Tabelle II. 



Fehlerhafte Zählungen. 





A. L. 


S R. 


E. V. 


Gr. I 
Durchschn , 


W. K. 


R. H. 


J. K. 


H.M. 


Gr. II 
Durchschn ; 


F. C. 


Verzählte 
Reihen 
in Prozenten 
Verzählte 
Punkte 


5 = 25 
8 


10^50 
H 


3 = 15 
5 


6 = 30 
9 


7 = 35 
10 


13=<>5 
29 


15^75 
27 


18=90 
253 


14'/«=71'/4 
79»/« ! 


r>r, 

21 



Die Gruppierung bedeutete für diejenigen, die sich ihrer bedienten 
einerseits eine Erschwerung, indem sie sie verhinderte, Punkt um 
Punkt zu zählen, anderseits eine Erleichterung, indem sie ihnen eine 
Ubersicht verschaffte und Anhaltspunkte für die Zusammenfassung bot, 
Von den ersten 4 Vp., die in diese Rubrik zu rechnen sind, wich S. R. 
am meisten von dem Ergebnis in Tab. I a ab, während die drei andern 
stationär blieben, oder eine kleine Verbesserung aufwiesen. Anders die 
4 andern Vp. Für sie bedeutete die Gruppierung eine wesentliche, ein- 
seitige Erschwerung, namentlich für diejenigen, die zu 2en oder 3en 
zählten, und sie machte sich in einer 2— 3 fachen Steigerung der Fehler 
bemerkbar. Wir fassen die Ergebnisse des Abschnittes in folgende 
Sätze zusammen: 

1. Beim Zählen von Punkten in Linie (ohne Unterstützung durch 
Zeigbewegungen) konnte man am ersten Tage bei beiden 
Gruppen die gleiche Konzentrationsfähigkeit beobachten ; da- 
gegen wies am zweiten Versuchstag Gr. II infolge vermin- 
derter Konzentration der Aufmerksamkeit eine größere Zahl 
von Fehlzählungen auf als Gr. I. 

2. Die Wiederholung der gleichen Arbeit bewirkte bei der Mehr- 
zahl der Vp. eine Beschleunigung des Ablaufs verbunden mit 
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einer Verschlechterung des Ergebnisses ; ebenso zählte Gr. II 
gewöhnlich langsamer als Gr. I. 
3. Eine Änderung der Versuchsbedingungen im Sinne einer 
Gruppierung der Punkte wurde von allen Vpn. von Gr. I. 
dagegen nur von 1 Vp. von Gr. II bemerkt; sie bedeutete 
für die sich nicht adaptierenden Vpn. eine wesentliche Er- 
schwerung und eine starke Zunahme der Fehler. 

2. Durchstreichen von Buchstaben. 

Nach dieser Methode, die von R. Vogt (Kraepelins Psychologische 
Arbeiten) angewendet wurde, hatte die Vp. in einem leichtfaßlichen 
Texte an zwei aufeinanderfolgenden Tagen alle n s t, an zwei andern 
alle lmrst zu durchstreichen. Jeder Versuch dauerte 16 Min.; nach 
jeder Min. machte der Leitende in seinem eigenen Texte ein Zeichen, 
um das Arbeitsquantum jeder Minute festzustellen, ohne die Vp. in 
ihrer Arbeit zu stören. 

Die folgende Tabelle gibt die Zahl der durchstrichenen Buchstaben 
in 15 Min. 

Tabelle III. 

Durchstr. sämtl. n s t, bez. lmrst während 16 Min. 





A. L. 


S. H. 


E V. 


Gr. 1 
Durclischn 


i W. E. 

• 


It H. 


J. K. 


H. M. 


Gr. II 
Durchschn. 


E. C. 


Durchstr. n 8 1, 

1. Tag 

2. Tag 
Durchstr. 

lmrst, I.Tag 
2. Tag 


250 
373 

282 
387 


243 
264 

298 
414 


338 
351 

356 
442 


277 

329 

312 
414 


239 
28, 

232 
327 


306 
355 

288 
439 


258 
345 

348 
416 


219 
231 

126 
124 


255 
303 

248,5 
326,5 


321 
455 

378 
505 


Durchstr. ns t, 
1. u. 2. Tag 
Durchstr. 
lmrst, 
1. u. 2. Tag 


623 
669 


507 
712 


689 
798 


606 
726 


520 
559 


661 
727 


603 
764 


450 
250 


558 
575 


776 
883 




1292 


1219 


1487 | 1326 


1079 


1388 


1367 


700 | 


1133 j 1659 



Denkt man sich die Werte jeder einzelnen Reihe in absteigender 
Folge angeordnet, so nehmen die Vpn. in der Mehrzahl der Reihen die 
gleiche Stelle ein, die ihnen auch im Gesamtresultat zukommt. Wir 
setzen dasselbe daher hin und markieren zugleich die Abstände 
prozentualiseh auf den höchsten Wert als 100 bezogen; so erhalten 
wir: 
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E. V. R. H. J. K. A. L. S. B. W. E. H. M. 

durchstrichcne Buchst. 1487 1388 13G7 1292 1219 1079 700 

°/o 100 93,3 91,9 86,9 82,0 72,6 47,1 

Eine Scheidung nach Intelligenzgruppen ließ sich nicht vornehmen, 
da 2 Vp. von Gr. II sich in die Gr. I einschoben und den 2. und 
3. Rang einnahmen; ebenso müßte man mit 11,5% Vorsprung noch 
F. C. vorsetzen, obgleich er intellektuell zwischen die Gruppen ein- 
zureihen ist. Hervorzuheben ist noch der plötzliche Abfall zwischen 
W. E. und H. M. von 72,6 °/o auf 47,1 >. Das Protokoll erhält über 
die tiefen Werte der 2. und 3. Versuchsreihe über H. M. folgenden 
Vermerk; „Der Knabe verweilt bis zu 10 Sek. beim gleichen Buchstaben." 
Die Ursache dieser Hemmung ist dieselbe, wie in Tabelle II ; die außer- 
ordentlich herabgesetzte Konzentration der Aufmerksamkeit fand im 
einen Falle ihren Ausdruck in der großen Zahl verzählter Reihen und 
Punkte, im andern Falle in der abnormen Verlangsamung des Ablaufs 
der psychischen und motorischen Prozesse der Auffassung und des 
Durchstreichens. Es ist aber nicht unmöglich, daß die primäre Ursache 
ein Verwirrungszustand war, der durch die große Zahl zu unter- 
scheidender Buchstaben erzeugt wurde. 

Um den Fortschritt von einer Versuchsreihe zur andern festzu- 
stellen, wurde das Einzelergebnis vom vorhergehenden subtrahiert, mit 
dem nötigen Vorzeichen versehen und in Prozente umgerechnet. 
(+ = Fortschritt, — = Rückschritt.) 
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Die Arbeit, so einfach sie schien, war doch komplexer Natur; sie 
bestand wesentlich aus drei Prozessen: 1) die Vp. hatte sich die Buch- 
staben zu merken , 2) sie hatte sie im Texte aufzusuchen, 3) dieselben 
zu durchstreichen. Von diesen drei Prozessen standen die zwei ersten 
im Kausalverhältnis zu einander: je besser es der Vp. gelang, die Buch- 
staben im Gedächtnis festzuhalten , desto schneller und ungehemmter 
ging der Prozeß der Auflassung von statten, da zudem die in der Vor- 
stellung fixierten Buchstaben gegenüber allen andern schärfer zur Ab- 
hebung gelangten. Jeder der drei Prozesse war individuell bedingt; 
aber man darf wohl annehmen, daß der dritte der Prozesse als der 
gleichartigste und mechanischste zugleich derjenige war, der im Verlauf 
der Versuche bei der gleichen Vp die konstanteste Groß»» aufwies und 
daß der Ausschlag daher dem Wirken der beiden ersten Faktoren zu- 
geschrieben werden muß. Unter dieser Annahme würde sich die fort- 
schreitende Gestaltung der Ergebnisse, wie sie in Tabelle IV nieder- 
gelegt ist, folgendermaßen erklären lassen: 

Sämtliche Vpn. hatten am zweiten Versuchstage ein höheres Ergebnis 
als am ersten, der Zuwachs schwankte zwischen 5,5 °/o und 49,2 °/o ; am 
ersten Tage hatte sich die Assimilation der drei Buchstaben sukzessive 
inniger gestaltet (Tabelle V) und garantierte einen raschern Ablauf am 
zweiten Tage. Am dritten Tage wurde der Buchstabe n durch m er- 
setzt und 1 und r zugefügt : die festgewordene Assoziation n s t mußte 
gelöst werden, um eine neue 1 in r s t zu stiften. Die Wirkung dieser 
Änderung erzeugte bei 5 Vp. eine Abnahme der Zahl der durchstrichenen 
Buchstaben, bei zweien eine minitne Zunahme von 0,9 und l,4°/o, also 
bei allen diesen Vp. eine bedeutende Hemmung und nur bei einer ein- 
zigen eine Steigerung von 1*2,9%. Nachdem dann aber die fünf Buch- 
staben, wie früher die drei, in den psychischen Mechanismus eingeführt 
waren, ging die Arbeit wieder so rasch von statten, wie am zweiten 
Tage und brachte eine bedeutende Zunahme am vierten Tage. Soweit 
die allgemeine Charakteristik und ein Versuch, die Verschiedenheit der 
Ergebnisse in ihrer Aufeinanderfolge zu erklären. — Auch hier durch- 
weben sich die Einzelergebnisse in mannigfacher Art, so daß eine Aus- 
scheidung nach Intelligenzgruppen nicht möglich ist. 

In den folgenden Tabellen und in den Kurven sind wir auf die 
Zahl der Durchstreichungen von Minute zu Minute eingegangen. In den 
Tabellen Vab sind sie für die beiden Tage zusammengestellt, hinten je- 
weils mit dem Durchschnittswert. Um die negativen oder positiven 
Abweichungen von demselben festzustellen, wurde in den Tabellen Via 
und b die Zahl der Fälle eingetragen, die vom Mittelwerte um 0, 1, 2, 3, . . . 
durchstrichene Buchstaben nach unten oder oben differierten. Und 
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endlich wurden mit Hülfe dieser Abweichungen für jede Gruppe Kurven 
konstruiert. 
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Tabelle Vb. 
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Die gleiche Erscheinung, die wir in Tah. III und IV für die Ge- 
samtergebnisse eines Versuchstages trafen, wiederholt sich in den Er- 
gebnissen der einzelnen Minuten (Tab. Va Vb). Der erste Tag (I) 
setzte bei allen Vpn. mit einem Werte ein, der unter dem individuellen 
Durchschnitte lag; nach einer Arbeit von 2— B Minuten war derselbe 
erreicht. Hervorgehoben muß werden, daß die zwei ersten Vpn. von 
Gr. I (in diesem Versuche) am langsamsten adaptierten; während E. V., 
R. H. und F. C. für ihre Adaptation nur 1 Min., die drei andern Vpn. 
von Gr. II 3 oder 4 Min. gebrauchten. 
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Daß nach Erreichung des Durchschnittes die Leistung nicht immer 
auf der gleichen Höhe blieb, nicht in jeder folgenden Minute gleich viel 
Buchstaben durchstrichen wurden, ist leicht erklärlich. Wenn die Assi- 
milation der Buchstaben sich vollzogen hatte, so galt es nur noch, die 
letztern festzuhalten, es war eine Arbeit der Auf merk samk ei t, und 
da diese nichts Festes ist, sondern fortwährend sich in Fluß befindet, 
in einer Schwankung hin und her, bald den Gegenstand fixierend und 
die übrigen physischen und psychischen Prozesse hemmend, bald durch 
deren Befreiung abgelenkt, so war notwendig auch die Arbeitsleistung 
in solch kurzen Zeiträumen, in denen eine Ausgleichung nicht stattfinden 
kann, ungleichmäßig. Dazu kam noch der Umstand, daß die zu durch- 
streichenden Buchstaben nicht gleichmäßig Uber den Text verteilt 
waren und eine lokale Häufung auch eine momentane Vermehrung der 
Durchstreichungen zur Folge hatte. 

Am zweiten Tage (II) war der individuelle Durchschnittswert größer; 
die Reihen setzten in Beziehung auf denselben wieder mit einem tiefern 
Werte ein , aber die Adaptation arbeitete rascher und schon nach 
1 — 2 Min. war der Durchschnitt erreicht. 

Der dritte Tag (III), an dem 5 Buchstaben eingeführt wurden, ließ 
die Verhältnisse des ersten Tages wiederkehren, eine Verzögerung der 
Adaptation bis zur 4. — 7. Minute, und abermals betraf die langsamste 
Adaptation die beiden ersten Vpn., für die sie */s der Zeit aufzuwenden 
hatten. Wenn man bedenkt , daß alle Vpn. nicht nur die feste Asso- 
ziation n s t zu lösen , sondern auch eine neue von fünf Buchstaben zu 
knüpfen hatten, so wird man nicht umhin können, der durch die frühern 
gleichartigen Versuche bedingten Übung in Anbetracht der geringen 
Verlängerung von 1 Minute (in einem Falle 2 Minuten) auch einen för- 
dernden Einfluß zuzuschreiben. 

Ein noch günstigeres Ergebnis als an allen andern Tagen zeigte sich 
am vierten Tag (IV), an dem trotz der höchsten Durchschnittszahlen (H. M. 
ausgenommen) 6 Vpn. überhaupt keine Adaptation mehr aufwiesen, 
sondern gleich mit der vollen Leistungsfähigkeit einsetzten, die ihnen 
die Bekanntheit mit der Arbeit garantierte. Wir sehen daher, daß 
die Größe der Adaptationsdauer bedingt war durch das 
Verhältnis der Vpn. zu der zu bewältigenden Arbeit, 
daß sie um so kürzer war, je größer die Vertrautheit und umgekehrt. 

Noch ein Wort über die Schwankungen der Aufmerksamkeit inner- 
halb der Versuchsreihen, wie sie in den Tabellen Via Ylb und den 
Kurven dargestellt sind. Wir werden eine Schwankung um so geringer 
taxieren, je größer die Zahl der Fälle ist, die mit dem <>-Wert (= dem 
Durchschnitt wert) zusammenfallen oder sich ihm annähern. Die Kurven 
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geben uns die Reihenfolge II I IV III ; in den Versuchen mit drei 
Buchstaben war die Leistung gleichmäßiger, die Schwankung der Auf- 
merksamkeit geringer als bei fünf Buchstaben, und beidemale hatte die 
geübtere Versuchsreihe den Vortritt vor der weniger geübten. Die 
Größe der Schwankung war abhängig in erster Linie von 
dem Grade der Einfachheit der Arbeit, in zweiter Linie 
von dem Grade der Geübtheit. Vergleicht man die beiden 
Schülergruppen mit einander, so muß man für jede Versuchsreihe Gr. II 
als diejenige bezeichnen, die eine geringere Aufmerksamkeitsschwankung 
aufwies. 

Wir fassen die Ergebnisse dieses Abschnittes in folgende Sätze zu- 
sammen : 

4. Innerhalb der Leistungen einer Vp. in jeder Reihe waren die 
Schwankungen abhängig von der Assimilation der zu durch- 
streichenden Buchstaben. 

5. Die Größe der Adaptationsdauer und die Größe der Auf- 
merksamkeitsschwankung standen in reziprokem Verhältnis 
zur Geübtheit und Vertrautheit mit den Versuchsumständen. 

6. Eine Inferiorität von Gr. II in bezug auf die Zahl durch- 
strichener Buchstaben, Raschheit der Adaptation und Schwan- 
kungen der Aufmerksamkeit innerhalb der Reihen war im 
allgemeinen nicht bemerkbar. 

3. Auffassung von Bildern. 

Im Schulunterrichte spielt neben dem „Wortwissen" die Auffassung 
von „Dingen" eine bedeutsame Rolle, ob diese Dinge in natura oder in 
Abbildungen den Kindern vorgelegt werden, und es tritt die Aufgabe an 
sie heran, sich über das Angeschaute auszusprechen. Dabei verfolgt 
man zwei Zwecke: materiell die Bereicherung des Vorstellungskreises 
und die Bereicherung und Vertiefung des begrifflichen Inhaltes, formal 
die Übung und Schärfung der Sinnestätigkeit und der Beobachtung. 
So bildet dieser „Anschauungsunterricht" einen integrierenden Teil des 
elementaren Schulunterrichtes, seit durch Pestalozzi die Anschauung zum 
Fundamentalprinzip alles Unterrichts erhoben worden ist. 

In der letzten Zeit hat sich auch die Psychologie dieses Gebietes 
bemächtigt, allerdings mehr mit juristischer Formulierung, indem sie 
sich die Frage zu beantworten suchte: „Inwieweit ist einer Zeugenaus- 
sage vor Gericht Glauben zu schenken?" Die Begründer dieser „Psy- 
chologie der Aussage" sind Karl Groß und William Stern 1 ). Stern 

1) K. Groß, Kriminalpsycbologie , 2. Aufl. 1905. Wüliam Stern. Die Aussago 
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sachte experimentell festzulegen, wie sich die Auffassungs- und Er- 
innerungstreue bei den einzelnen Menschen, bei den beiden Geschlechtern, 
in den verschiedenen Altersstufen, bei den verschiedenen sozialen Ständen 
gestalte und begann seine Untersuchungen damit, daß er von Schülern 
der Unter-, Mittel- und Oberstufe Aussagen über ein ihnen vorgelegtes 
Bild „Bauernstube* 4 machen ließ. 

Die nachfolgenden Untersuchungen, die sich methodologisch ungefähr 
im gleichen Rahmen bewegen, erheben nicht den Anspruch, gleich wie 
die Sternschen Versuche über das ganze Gebiet der Aussage orientieren 
zu wollen, schon darum nicht, weil sie nur an 8 gleichaltcrigen Knaben 
vorgenommen wurden. Zudem kommt ihnen kein Selbstzweck zu, es gilt 
nur, das Verhältnis der Auffassung von Bildern zu den übrigen 
Leistungen zu eruieren. 

Man kann die Aussagen auf zwei Arten erlangen, entweder durch 
freie Reproduktion dessen, was die Vp. noch weiß (Bericht), oder durch 
Beantwortung vorgelegter Fragen (Verhör). Die letztere Methode hat 
für die quantitative Wertung der Leistung den Vorteil größerer Ver- 
gleichbarkeit, da von allen Vpn. über die gleichen Inhalte Aussagen zu 
machen sind; zudem garantiert sie, daß innerhalb der gestellten Fragen 
über das gesamte Wissen Auskunft erlangt wird und nicht ein Teil in- 
folge Nichtdarandenken oder aus einem andern Grunde in Latenz ver- 
harrt. Die freie Reproduktion dagegen zeigt die Art der Auffassung 
der Bilder seitens der Vp. , das Interesse , die Wertschätzung , die sie 
den einzelnen Teilen zuschreibt ; es ist ein Stück Eigenarbeit, eine Re- 
produktion aus relativ freiem Antriebe , ein Ausfluß ihrer Spontane- 
ität. 

Stern verlangte nach der Betrachtung des Bildes einen spontanen 
Bericht und schloß dann zur Vervollständigung ein Verhör an. Wir 
trennten die beiden Reproduktionsarten und benutzten für jede derselben 
zwei kolorierte Bilder; für das Verhör: 1) ein „Unkraut" betiteltes 
Bild aus r. Plauderstündchen" von Helene Binder: Ein kleines, in einem 
Schubkarren sitzendes Mädchen wird von einem halbwüchsigen Jungen 
gefahren; die Handlung spielt sich vor einem Gewäcbshause ab. 2) Ein 
Bild aus „Anne Marie" von A. Stein; es führt uns in eine Handwerker- 
stube; Eltern. Tante und ein kleines Mädchen stehen um einen Papagei 
herum. Für den Bericht: 1) Titelbild zu Spyris „Heidi I", der 
Almöhi mit Heidi in der Sennhütte; 2) ein weiteres Bild aus „Anne 
Marie" von A. Stein: eine Bauersfrau mit einem Kinde auf dem Arme 

als geistige Leistung und als Verhörprodukt. Beiträge zur Psychologie der Aussage von 
W. Stern. III. Heft 1904. 
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ist auf dem Heimweg begriffen; ein Hirtenknabe stürmt rufend ihnen 
nach, um dem Kinde den verlorenen Schuh zu bringen. 

Der Vorwurf war sehr einfnch, leicht verständlich, ohne verwickelte 
Verhältnisse, der Fassungskraft der Schüler angepaßt, durch Anlehnung 
an lebenswahre Vorkommnisse dem kindlichen Interesse nahe liegend 
und auch insofern leicht zu apperzipieren, als eine Grundidee das Ganze 
beherrschte, die Aufmerksamkeit auf einen Punkt konzentriert war, 
um diesen mit möglichster Deutlichkeit zum Bewußtsein kommen zu 
lassen. 

Die beiden Reproduktionsarten lagen zeitlich auseinander. Am 
gleichen Tage wurde an jedes der ersten zwei Bilder sofort das Verhör 
angeknüpft, 2 1 /« Monate später wieder an demselben Tage unmittelbar 
nach Betrachtung des betreffenden Bildes der spontane Bericht abge- 
nommen. Der große Zwischenraum erklärt sich dadurch, daß bei der 
Verarbeitung des Materials sich die Wünschbarkeit einer Vervollständi- 
gung in letzerm Sinne herausstellte. — Die Vpn. betrachteten das Bild 
'/« Min. lang einzeln aufmerksam in voller Beleuchtung und bequemer 
Stellung, dann begann das mündliche Verhör, das wörtlich protokolliert 
wurde; der spontane Bericht dagegen wurde schriftlich abgenommen, 
wobei die Vpn. sich alle wünschbare Zeit nehmen konnten. Jeder Ver- 
such für die beiden Bilder dauerte etwa '/» Stunde. 

Bei der Analyse der Bilder im Verhör wurden Themen gestellt, 
ähnlich wie sie Wreschner 1 ) vorschlägt : 

1. Personen im allgemeinen (1. Ort der Handlung. 2. Zahl 
der Personen. 3. Geschlecht. 4. Alter. B. Stellung jeder einzelnen 
Person. 6. Gegenseitige Stellung. 7. Tätigkeiten.) II. Ihr Äusseres. 
(8. Kopfbedeckung. 9. Farbe, Form, Material derselben. 10. Farbe und 
Form der Haare. 11. Andere sichtbare Kleidungsstücke. 12. Farbe jedes 
einzelnen derselben.) III. Gegenstände. (13. Gegenstände in der 
Hand der Personen. 14. Andere Gegenstände im Raum. 15. Standort 
derselben. 16. ev. Farbe, Form derselben. 17. Andere Aussagen.) Wenn 
auch allen Vpn. die gleichen Themen vorgelegt wurden, so variierte doch 
die Anzahl der Aussagen ; wenn z. B. eine Vp. das Vorhandensein einer 
Kopfbedeckung verneinte, so fielen auch die Fragen über Form, Farbe, 
Material dahin, und wenn umgekehrt beim Mädchen im Schubkarren 
Strümpfe und Schuhe gesehen wurden, folgten auch die Fragen über die 
Farbe der vermeintlich wahrgenommenen Gegenstände. 

a. Quantitative Analyse. J ede richtige oder falsche Angabe 

1) Wreschner. Zur Psychologie der Aussage. Archiv für die gesamte Psychologie 
1 UKW. 
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im Verhör wurde für die betreffende Rubrik als 1 berechnet. Anders 
im Bericht. Der Satz „Ein alter Mann sitzt auf dem Tische" enthält 
5 Aussageelemente: eine Personenaussage (Mann), eine Eigenschaftsaus- 
sage (alt), eine Sachaussage (Tisch), eine Tätigkeitsaussage (sitzt) und 
eine Relationsaussage (auf dem Tisch als Bezeichnung einer Beziehung 
zwischen Mann und Tisch). Der Satz „In der Stube steht eine Komode tf 
zählt dagegen nur die beiden Sachaussagen Stube und Komode, da das 
Stehen für die Komode selbstverständlich ist. Jeder selbständige, nicht 
schon in der Natur der Sache liegende Begriff wurde als eine Aussage 
eingetragen. 

In den folgenden Tabellen bezeichnet r die Zahl der richtigen, f die 
Zahl der falschen Aussagen, r-ff mithin den Umfang der Aussage, 
r allein den Umfang des Wissens d. h. die Zahl der mit der Wirk- 
lichkeit übereinstimmenden Angaben. Wenn wir die Güte einer Aussage, 
ihren Treuewert kennen wollen, müssen wir r in Relation setzen zu 
r-f f. wir müssen berechnen, welcher Prozentsatz der Gesamtaussage 
richtig sei. Eine Aussage, die unter 30 Elementen 18 r aufweist, be 
urteilen wir ungünstiger, als eine andere, die unter 15 Elementen 10 r 
enthält ; die erstere hat 60°/o, die letztere 80% richtige Angaben ; der 

Index für den Treuewert ist daher -5fLi£ 

r + 1 

Tabelle VII 



Gesamtzahl der Aussagen im Verhör. 





Erstes Bild 


Zweites Bild 


Gesamtzahl 


r ! f 

1 1 


r+f 


Treue 


r f 




Treue 


r 


f 


■ 


Treue 


A. L. 
S. R. 
E. V. 


49 
36 
45 


9 
24 
22 


68 
60 
67 


84,5 
60,0 
67,2 


69 
55 
67 


21 

28 

23 


90 
88 
90 


76,7 
66,3 
74,4 


118 
91 
112 


80 
52 
45 


148 
143 
157 


78,4 
63,6 
71,3 


Gr. I Durchschnitt 


43'/. 


18'/, 


617, 


70 


63*/, 


24 


877. 


72,6 


107 


42 V, 


149'/, 


71,6 


W. E. 
R. II. 
J. K. 
H. M. 


41 
41 

45 
40 


13 
5 
18 
18 


51 
46 
63 
67 


75,9 
89,1 
71,4 
73,1 

1 


71 

60 
50 
64 


22 
11 

22 

i. 


Ü3 76,3 

71 84,6 

72 ' 69,4 
77 | 83,1 


112 
105 
95 
113 


35 
16 
40 
3, 


147 
117 
1H5 
141 


76,2 
86,1 
70.4 
78,5 


Gr. II Durchschnitt 


44 ! 13,5 

i 


57,6 76,5 


01,25 


17 78,25 78,3 


1 

105,25 30,5 


135,76 


77,6 


F. C. 


32 


9 


41 78,1 

1 


63 


27 90 70 

1 1 


95 


36 


113 |72,5 
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In bezog auf das positive Wissen r steht im ersten Bilde Gr. I der 
Gr. II nur wenig nach, im zweiten Bilde hat sie sie etwas überholt, 
sodaß für beide Bilder das Wissen für Gr. I etwas größer war, doch 
betrug die Differenz nur 1,75 Aussagen. In den falschen Angaben da- 
gegen übertraf Gr. 1 in beiden Fällen Gr. II. d. h. Gr. II hatte 
weniger falsche Angaben, Differenz ö 1 ^ Aussagen; daher war die Treue 
bei Gr. II auch um 6°/o besser ; die Intelligenten wiesen ein 
Mehr falscher Angaben auf. 

Wir haben die merkwürdige Tatsache, daß beide Gruppen ziemlich 
gleichviel richtiger, aber Gr. 1 mehr falscher Angaben lieferten. Woher 
kommt dieser scheinbare Widerspruch ? Die Themen wurden, wie die 
frühere Uebersicht zeigt, allgemein gehalten (nenne sichtbare Kleidungs- 
stücke, Gegenstände in der Hand der Personen); dadurch war implicite 
die Möglichkeit gegeben, nicht nur vorhandene Dinge wegzulassen, sondern 
auch subjektive Zufügungen zu machen, über Dinge auszusagen, die gar- 
nicht da waren. Von diesem individuellen Rechte haben unsere Vpn. 
verschiedenen Gebrauch gemacht. Es machten falsche Angaben infolge 
subjektiver Zutaten: 



A. L. 8. R. E.V. Gr.I W. E R. H. J.K. H. M. Gr. II F. C. 

Durchschn. Üurchschn. 
4 15 14 11 4 1 8 8 57* 7 
So erhalten wir eine Differenz von 5 8 /i Aussagen (oben 6) zu Lasten 
von Gr. I; für ihr Mehr falscher Angaben sind fast ausschliesslich die 
subjektiven Zutaten verantwortlich zu machen; besonders zeichnen sich 
S. R. und E. V. durch grösseren Mangel an objektiver Treue aus 
als die andern Vp. 
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Tabelle VIII 



Gesamtzahl der Aussagen im spontanen Bericht. 





Erstes Bild 


Zweites Hilil 


Gesamtzahl 


r 


f 


r+f'lW 


r 


f r+f 


Treue 


r 


f 1 r+f Treue 


A L. 

S. Ii. 
E V 

rj. » . 


28 
18 
21 


= 


28 
IS 
21 


100 
1(K) 
100 


22 

15 

l f< 
i ö 


2 
1 


17 

19 


100 

88,2 
9.1 7 


50 
• >,i 
SM 


o 

1 


50 

' ■ - 

40 


100 
91,3 
97,5 


C»r. I Durc hschnitt 


2*7.j - 


227, 


KM) 


1*7. 


1 


197. 


94,8 


40'/ 3 


1 


417, 


97,0 


W. E. 
H H 
J. K 
II. M. 


2. r > 

*>*> 

25 
■M) 


■ ! 2 , 

1 ' -13 
. 'ir, 

, 


90,2 

95,o 

100 

8S,2 


2d 
11 
18 
I!» 


4 

:-! 

' 


20 
18 
21 

20 


100 
77,8 
85,7 
95,0 


45 
30 
43 
49 


1 

5 

3 
5 


40 
41 
IG 
54 


97,8 
87,8 
93,5 
90,8 


dr. II Durdisdinitt 


25,5 


1.5 


27 


94,1 


17,75 


2 


19,75 


89,9 


43,25 


3,5 


40,75 


92,5 




32 


4 


* 


9 


.'!2 


•j 


M 


94,1 


04 


0 


7<» 


91,1 



Im ersten Bilde steht Gr. I. der Gr. II in der Anzahl <ler richtig 
angegebenen Auasagen abermals nach, im zweiten Bilde ist das Ver- 
hältnis umgekehrt, ohne daß die Differenz einen größeren Betrag erreichte. 
In der Zahl der f überragt Gr. I. die Gr. II in beiden Bildern, zu- 
sammen um 2,5 Aussagen und im Treuewert um 5,1 °/o, woraus aber bei 
der geringen Größe der Beträge eine Überlegenheit der Intelligentem 
nicht gefolgert werden darf. Das erkennen wir auch aus den Einzel- 
ergebnissen; im ersten Bilde hatte S. R. die Minimalleistung von 18 
Aussagen, im zweiten Bilde die zweitgeringste Leistung von 15 r ; S. R. 
und E. V., die im Verhör die meisten subjektiven Zutaten gemacht 
hatten, standen im spontanen Bericht in bezug auf r 4- f an letzter Stelle. 
Für Bericht und Verhör gilt daher der Satz : Wissen und Aussage- 
treue bilden kein Kriterium für die Unterschiede der 
Intell igenz. 

Sehr zurückgegangen war, gegenüber dem Verhör, die Zahl der 
falschen Angaben, von durchschnittlich 35,6 auf 2,4, die Aussagetreuc 
gestiegen von 75,3 ü /o auf 94,2%, nicht infolge schärferer Beobachtung, 
sondern einer veränderten Stellung zur Aufgabe. Beim Berichte waren 
die Schüler sich selbst überlassen, sie brachten ohne Beschränkung der 
Zeit nur das zu Papier, wovon sie noch eine sichere und bestimmte 
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Vorstellung hatten, während sie über Zweifelhaftes stillschweigend 
hinweggingen. Im Verhöre dagegen hatten sie auch über solche Ver- 
hältnisse Aassagen zu machen, die sich ihnen vielleicht nur flüchtig auf- 
gedrängt hatten. Der spontane Bericht bezeichnete daher nicht den ge- 
samten Wissensumfang. Im Verhöre wurden über die beiden Bilder von 
jeder Vp. durchschnittlich 140 Angaben gemacht, im spontanen Bericht 
48, trotzdem die beiden letzten Bilder zusammen wenigstens 110 Aus- 
sagen verlangt hätten; wenigstens die Hälfte des Wissens blieb 
latent. Daraus ersieht man, rein quantitativ betrachtet, die Überlegen- 
heit des Verhörs über den spontanen Bericht. 

b. Die einzelnen Kategorien. Logisch ist jede Aussage ein 
Urteil, bestehend aus einem Subjektsbegriff als Beziehungspunkt des 
Denkens und einem Prädikatsbegriff als Beziehung; letztere kann ent- 
weder eine Eigenschaft oder eine Tätigkeit oder eine (räumliche oder 
zeitliche) Relation der Dinge angeben. Da es sich in nnsern Versuchen 
um Bilder handelt, fallen die Sukzessionen dahin; dagegen hat es sich 
als vorteilhaft erwiesen, die Subjektsbegriffe auszuscheiden in Personen 
und Sachen und von den Eigenschaftsbegriffen die Farbenangaben los- 
zutrennen, wodurch allerdings die Kategorien ihres logischen Charakters 
verlustig gehen. So erhalten wir nach Sterns Vorschlag 7 Kategorien : 

1. Personen (Geschlecht). 

2. Sachen. 

3. Merkmale (ohne Farben) : Stoff, Alter der Personen, Eigenschaften. 

4. Farben. 

5. Tätigkeiten. 

6. Räumliche Beziehungen (oben, in der Ecke, am Fenster). 

7. Quantitäten (Zahl der Personen, der Sessel). 

Tabelle IX enthält die Anzahl der Angaben nach den einzelnen 
Kategorien ausgeschieden für beide Bilder zusammen. 
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Wir haben aus Tab. VII ersehen, daß in bezug auf r die beiden 
Gruppen sich die Wage halten ; etwas Ahnliches zeigt die Verteilung 
auf die verschiedenen Kategorien : Die Differenz zwischen den Gruppen- 
werten ist gering, am größten bei den Merkmalen und Farben ; bei den 
erstem weist Gr. II durchschn. 2 7 /»a r mehr auf als Gr. I, im letztern 
Falle Gr. I 4*/s r mehr. In den f-Aussagen verteilt sich das Mehr der 
Gr. 1 auf die Sachen (4 8 /*) und auf die Farben (5 ft /ß); die subjektiven 
Zusätze betreffen Sachen und deren Farbe. 

Der Anteil der verschiedenen Kategorien an der Gesamtzahl der 
Aussagen ist sehr verschieden, nämlich: 





Die 8 Vpn. 


1 Vp. 




°/o 


Sachen 


431 Aussagen 


53,875 Au 


ssa; 


*en 38,4 


Farben 


255 




31,875 


r 


22,7 


Ranmverhältnisse 


154 


» 


19,25 




13,8 


Tätigkeiten 


105 


r. 


13,125 




9,3 


Merkmale (außer Farbe) 


100 


n 


12,5 


n 


8,9 


Personen 


48 


" 


6,0 


n 


4,3 


Zahlverhältnisse 


29 


n 


3,625 




2,6 




1122 


n 


140,25 




100 



So wünschenswert eine ungefähr gleiche Streuung wäre, um das 
Verhältnis des Interesses zu den einzelnen Kategorien zu erkennen, so 
läßt sich eine solche unmöglich herstellen. Allerdings wenn man sich 
auf die zwei Grundkategorien der Dinge und der Beziehungen beschränken 
würde, so wäre ein Gleichgewicht leicht herstellbar (Personen + Sachen 
= 42,7%. Relation = 57,3 °/o) ; aber bei größerer Differenzierung be- 
stimmt die Wahl des Objektes die Verteilung. Die Quantitätsverhält- 
nisse werden zwar immer einen kleinen Prozentsatz ausmachen ; dagegen 
weist das starke Zurücktreten der Tätigkeiten auf die Analyse eines 
ruhenden Objektes hin, bei dem sie sich entweder auf Zustände reduzieren 
(stehen, sitzen) oder phantasiemäßig erschlossen werden müssen (den 
Wagen stoßen, die Puppe wiegen, dem Papagei Nahrung zustecken). Es 
läßt sich daher nicht ohne weiteres ein Schluß auf die Größe des Existenzial- 
wertes der Tätigkeitsbegriffe ziehen, man müßte zu einer sichern Er- 
uierung einen direkten Vorgang aus dem Leben oder eine kinemato- 
graphische Nachbildung als Objekt der Betrachtung wählen. Auch die 
Personenaussagen werden immer in geringer Anzahl auftreten ; denn 
man kann über eine Person nur eine Aussage machen (wenn man nicht 
auf die einzelnen Merkmale eingeht), die das Vorhandensein derselben 
konstatiert; wären viele Personen anwesend, so müßte man sich ge- 
wöhnlich auf das bloße Zählen beschränken oder auf eine unbestimmte 
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Mengenangabe mit Hervorhebung einiger charakteristischer Persönlich- 
keiten. 

Die Richtung des Treuewerts von Kategorie zu Kategorie bezeichnet 
die nachfolgende Kurve im Durchschnitt sämtlicher Vpn. 

T reuewert. 



Personen 


95,9 


100 


Tätigkeiten 


91,4 


90 


Zahlen 


89,7 


80 


Raumverhältnisse 


81,8 


70 


Sachen 


77,7 


60 


Merkmale (ohne Farben) 71,0 


50 


Farben 


53,7 


hO 



Fers. Tätig. Zahl. Raum SachenMvk Färb 

Die Kurve redet für sich selbst. Die Aufmerksamkeit wandte sich 
zuerst den Personen zu und deren Tätigkeiten. Von der Hanptkategorie, 
end Sachangaben, war je die vierte falsch, von den Farben je die andere 
und S. R. und E. V. gingen noch unter 50 hinunter. Selbst leuchtende 
Farben, auch wenn sie eine im gewöhnlichen Leben ungewöhnliche Ver- 
bindung eingingen, vermochten oft nicht sich zu behaupten und die ein- 
geübte Assoziation prävalierte; so wurden eine rote Weste, rote 
Strümpfe wohl als Sache genannt, aber ihnen eine schwarze Farbe zu- 
geschrieben 

Gleich wie Tabelle IX ist Tabelle X eingerichtet. 



Lij-MBammn, Exper. Pidago^ik IL Band 



3 



34 
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Der spontane Bericht gibt Auskunft darüber, nach welcher Seite 
das Interesse des Schülers sich richtete. Die 5 Personen auf beiden 
Bildern wurden von allen Vpn. genannt, nur daß 2 Vpn. die Frau als 
Mädchen bezeichneten (S. R. hatte im Verhör eine Frau als Jüngling 
taxiert). Sehr stark differieren die einzelnen Vpn. in der Sachenkate- 
gorie, und zwar bestand ein direkter Konnex zwischen ihr und den 
Farbenangaben: Die Vpn. mit vielen Farbenangaben hatten auch viele 
Sacbaussagen. Die Mannigfaltigkeit der Farben heftete sich vor allem 
an die Personen; von den 47 Farbenangaben bezogen sich 38 auf sie 
(Kleider 30, Haare 4, Bart 3, Beine 1 ; dann Bäume 5, je 1 auf Hafen, 
Herd, Schemel, Straße); umgekehrt wurde ein einziges Mal der an der 
Wand hängende Rock und Hut ohne Farbenangabe genannt. Wenn eine 
Vp. ein Kleidungsstück in ihren Bericht aufnehmen wollte, so war die 
Farbenangabe die selbstverständliche Folge, oder wenn das Augemerk 
sich auf eine Farbe richtete, mußte auch der Träger erwähnt werden ; 
eine Vermehrung der Farbenangaben zog eine Zunahme der Sachangaben 
nach sich. Das zeigt sich auch in den Zahlverhältnissen; subtrahiert 
man von den Sacbangaben die Farbenangaben, so erhält man geordnet 
die Reihe 14, 13, 13, 12, 11, 11, 8, 8: die einzelnen Werte stehen enger 
beieinander, als in Tabelle X. 

Man kann sich fragen, ob das Interesse im vorliegenden Falle sich 
zuerst der Sache oder der Farbe zugewendet, ob ein Übergang von der 
Sache zur Farbe oder von der Farbe zur Sache stattgefunden habe. 
Orten bar war die Farbe das Primäre, die Sache das Sekundäre. Daß 
eine Person Haare hat, eine männliche Person Hosen, Rock, Weste, eine 
weibliche Rock, Schürze ist so selbstverständlich, daß diese Dinge nur 
genannt werden, wenn man mit ihnen irgend ein Merkmal verbindet 
und da liegt die Farbe am nächsten; zudem fragte geradezu ein Schüler: 
„ Dürfen wir auch Farben nennen ?" 

In bezug auf die Farben zerfielen die 8 Vpn. in zwei Gruppen, die 
einen mit einer verhältnismäßig großen Zahl von Farbenangaben (A. L. (>, 
J. K. 10, H M. 9, F. C. 17, Durchschnitt IG,*), die andern mit wenig 
Angaben (S. R. 1, E. V. 0, W. E 1, R. H. 2, Durchschnitt 1). Sind 
die ersten Vpn. für Farbenempfiudungen und für das ästhetische Interesse 
empfänglicher? 2'/» Monate vor allen diesen Versuchen wurde nach der 
gleichen Methode des Berichtes der ganzen Schulklasse ein farbenpräch- 
tiges Bild vorgelegt; von allen 8 Vpn. machte nur A. L. Farbenan- 
gaben (4 über Sachen) ; alle andern freuten sich offenbar auch der leuch- 
tenden Farben ; sie aber aufzuführen, kam ihnen nicht in den Sinn. Es 
liegt daher die Vermutung nahe, daß die Farbenangaben in dem spontanen 
Bericht, der dem Verhöre sukzedierte, nicht ein Ausfluß der eigenen 

3* 
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Initiative war, sondern eine Wirkung des frühem Verhörs, also auf 
Suggestion beruhte; auszunehmen ist wohl A. L., der schon im Ver- 
hör das Maximum des Treuewertes mit 68,6% bezeichnete, während die 
andern drei Vpn. das Mittel nicht oder nur unwesentlich überschritten. 
Die Ergebnisse lauten: 

7. Im Verhör und im spontanen Bericht hatten beide Gruppen 
den gleichen Wissensnmfang und die gleiche Aussagetreue ; 
diese bilden daher kein Kriterium für die Intelligenz. 

8. Im Verhöre machten alle Vpn. individuelle Zusätze, die bei 
zweien eine bedeutende Höhe erreichten (14 und 15 oder 
9,98% und 10,69 °/o aller Angaben). Es ist bemerkenswert, 
daß diese zwei Vpn. zur Gruppe der Intelligenten gehörten. 

9. Der spontane Bericht lieferte kaum die Hälfte der Angaben 
des eigentlichen Wissens, die andere Hälfte blieb latent; da- 
gegen erreichte der Treuewert beinahe die obere Grenze 
(95°/o). 

10. Farben hatten den kleinsten Treuewert (50%), Personen den 
höchsten, Sachen standen in der Mitte. 

4. Tachis to skopisches Lesen. 
Tachistoskop, „ Schnellseher a , ist eine Vorrichtung, Gesichts Wahr- 
nehmungen ganz kurze Zeit zu exponieren. Im Züricher Laboratorium 
bedient man sich gewöhnlich des Falltachistoskopes. Zwischen zwei 
Messingsäulen von 1 m Höhe und 10 cm Abstand befindet sich unten in 
Augenhöhe das Leseobjekt auf einem 10x6 cm großen Karton hinter 
einer Deckscheibe. Letztere besitzt in der Mitte eine Ausbuchtung nach 
rückwärts mit einem Fixationspunkt, um die Distanz dieses Punktes 
vom Leseobjekt auf ein Minimum zu reduzieren und eine Akkommodation 
des Auges beim Übergang vorn Fixationspunkte zum Leseobjekt zu ver- 
hindern. Ein zwischen den Säulen in Rinnen nach unten gleitender 
guillotinenartiger eiserner Fallapparat schiebt die Deckscheibe, die mit 
zwei Spannfedern gehalten wird, weg. und da er einen rechteckförmigen 
Ausschnitt enthält, läßt er durch denselben das Leseobjekt eine kurze 
Zeit sichtbar werden. Die Länge dieser Expositionszeit ist abhängig 
einerseits von der Weite der Spaltöffnung, anderseits von der Ge- 
schwindigkeit des fallenden Apparates, die durch Veränderung der Fall- 
höhe und angehängte Gegengewichte reguliert werden kann. Für unsere 
Versuche war die Expositionszeit konstant gehalten und betrug 18 o 
( lh /iooo Sekd.) d. h. so lange war das Heizobjekt für den vor dem 
Apparat sitzenden Beschauer sichtbar; diese außerordentlich kurze Zeit 
zwang zu einer großen Anspannung und Konzentration der Aufmerk- 
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samkeit. Nach einigen Vorversuchen znr Angewöhnung an die eigen- 
artigen Versuchsumstände und an das durch das Fallen des Apparates 
verursachte unangenehm störende Geräusch wurden Buchstaben und 
Wörter exponiert, das gleiche Objekt so oft, bis es richtig erkannt war, 
jedoch nicht mehr als 20mal. Untersuchungen von 0. Messmer 1 ) haben 
die starke Prävalenz großer and überzeiliger Buchstaben beim Erkennen 
klar gelegt ; um daher, abgesehen von der Stellung der einzelnen Buch- 
staben, möglichst gleichartige Lesebedingungen zu schaffen, wurden nur 
große Buchstaben in Antiqua verwendet mit einer Höhe von 5 mm, nnd 
in entsprechender Größe waren die Wörter gehalten, so daß wegen der 
geringen Entfernung bei bloßgelegtcm Leseobjekt das Lesen für das Organ 
keine Schwierigkeiten bot. Leider brachten es besondere Umstände mit 
sich, daß «1. K. an den Leseübungen nicht teilnehmen konnte und S. R., 
W. E. und B. H. nur einen Teil der Wörter lasen; immerhin sind 
deren Lesungen so eindeutig, daß sie einen Schluß auf das Ganze wohl 
zulassen. 

a. Lesen von Buchstaben. Es handelte sich darum, festzu- 
stellen, wieviel Buchstaben eine Vp. im Maximum in der ersten Ex- 
position zu erkennen vermöge, um die obere Grenze der Auffassung 
simultaner Reize bei kurzer Exposition zu bestimmen. Wir verwendeten 
daher 2, 3, 4, 5, 6 Konsonanten, je in 5 verschiedenen Kombinationen, 
zusammen 25 Kartons. Die obere Grenze betrug für 
A. L. 8. E. B. V. er. I W. E. R. H. H. M. Gr. II F. C. 

Darchscbn. Durchscbn. 
4 4 4(-5) 4 2 2 2 2 3 

näher an 4 

Vor dem Versuche fixierte die Vp. den Punkt in der Mitte des 
ausgebuchteten Teiles der Deckscheibe ; dann wurde kurze Zeit das 
Leseobjekt sichtbar; dasselbe war nicht so ausgedehnt, daß es nicht mit 
einem Blick hätte übersehen werden können, es lag innerhalb der Gren- 
zen des Blickfeldes. Aber es sollte nicht bloß ein allgemeiner Eindruck 
von ihm verlangt werden, sondern die Vp. mußte es erkennen, und da 
die Teile unter sich nicht einen Zusammenbang boten, die Konsonanten 
gewissermaßen als selbständige Individuen nebeneinanderstanden, war 
auch eine nachträgliche, phantasiemäßige Interpretation auf Grund ein- 
zelner Teilmerkmale und früherer Erlebnisse unmöglich, jeder Buchstabe 
mußte für sich aufgefaßt werden, die Vp. hatte Buchstabe um Buchstabe 
in den Blickpunkt des Bewußtseins zu rücken. Die obigen Ergebnisse 



1) Oskar Messmer, Zur Psychologie des Lesens bei Kindern und Erwachsenen. Diss. 
Archiv f. d. gesamte Psychologie Bd. II Heft vJ/3. 
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bezeichnen daher den Umfang der Aufmerksamkeit d. h. die Summe 
der Bewußtseinselemente (hier Buchstaben), die in einem Akte umspannt 
werden können; er war in Gr. I doppelt so groß als in Gr. II. 

h. Lesen von Wörtern. Wir wählten in zwei Serien je 20 
Wörter aufsteigend von 8 — 19 Buchstaben, abwechselungsweise je ein 
leichtes und ein schwieriges Wort. Das längste in der ersten Exposi- 
tion gelesene Wort hatte folgende Buchstabenzahl : 

A.L. S.R. E.V. Gr.I W.E. R.H. H.M. Gr. II F.C. 

Durcbscbn. Durchschn. 
bekannte Wörter 16 3 ) 18*) 20») 18 11«) 0 10«) ? 18«) 
unbekannte „ II 7 ) II 7 ) 13«) 12 0 0 0 0 10«) 
l ) Mitternacht. 8 ) Sparsamkeit. 3 ) Lungenentzündung. 4 ) Generalver- 
sammlung. ö ) Schmetterlingspflanze. 6 ) Taugenichts. *) Mühewaltung. 
h ) Tugendspiegel. 

Die starke Verschiebung in der Zahl der gelesenen Buchstaben in 
Wortzusammensetzungen weist auf eine Veränderung der Bedingungen 
hin. Zuerst nach der objektiven Seite. Schon beim gewöhnlichen Lesen 
bewirken mit nur großen Buchstaben geschriebene Wörter eine starke 
Hemmung des Leseprozesses, die ihren Grund in der Ungewöhnlichkeit 
des optischen Bildes hat, aber auch darin, daß unser Auge mühsam die 
individuelle Konfiguration des einzelnen Buchstabens aus der Gleichartig- 
keit herausschälen muß, während in der gewöhnlichen Schriftart die als 
Gipfel hervorragenden großen und oberzeiligen Buchstaben dem Bilde 
einen reliefartigen Charakter verleihen und es übersichtlicher gestalten. 
Und das gilt noch mehr für das tachistoskopische Lesen. Bei der Rasch- 
heit des vorüberziehenden Gesichtseindruckes erscheint das optische 
Bild bei gleicher Typenhöhe zunächst nur als ein schwarzer Streifen 
von bestimmter Länge, der bei schärferer Beobachtung allerdings durch 
die bald geraden, bald gebogenen, bald senkrechten, bald schiefen Striche 
ein charakteristisches Gepräge erhält. Beim Wort dagegen fügt sich 
dazu noch eine Rhytmisierug durch die Ober- und Unterlängen, die für 
das optische Bild die Akzentuierung besorgen. Ferner: Nur der An- 
fänger liest buchstabenweise im Typus der Kosonantenkombination ; der 
geübtere Leser dagegen bedient sich Gesamtinnervationen. Nur einzelne 
Teile des Wortes werden ihm mehr oder weniger klar bewußt, die feh- 
lenden Buchstaben aus dem Zusammenhang des Textes oder der erfaßten 
Teile ergänzt (daher die Verlesungen und das Übersehen von Druck- 
fehlern). Ebenso im Tachistoskop. Objektiv ist der Aufmerksamkeits- 
umfang nicht gewachsen, er betätigt sich nur in anderer Weise, indem 
er je nach dem typischen Verhalten einen Teil des Wortes scharf fixiert 
oder fluktuierend über das Ganze hingleitet. Damit ist die eine der Ab- 
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hängigen, die die Verschiedenheit der beiden Gruppen bedingt, festge- 
legt ; denn es ist klar, daß, rein objektiv betrachtet, eine größere Menge 

erfaßter Bewußtseinselemente eine richtige Identifikation auch eher 
garantiert. 

So gelangen wir zur subjektiven Seite. Man hat in pädagogischen 
Kreisen schon wiederholt und nicht ganz mit Unrecht das Lesen des 
Kindes als einen Prüfstein der Intelligenz betrachtet. Jedem Lesen 
liegt nicht bloß eine objektiv mechanische Wiedergabe des optischen 
Bildes zu Grunde, sondern noch ein stark subjektives Moment, das im 
Tachistoskop besonders scharf hervortritt. Aus einem vagen Gesamt- 
eindruck und einzelnen bestimmter erfaßten Teilen hat die Vp. das Ganze 
produktiv zu schaffen, und je geringer die Zahl der Bauelemente ist, 
je ungünstiger das Verhältnis zwischen ihnen und dem ganzen Worte, 
desto mehr wird der subjektive Faktor zur Betätigung herbeigezogen, 
da der Aufmerksamkeitsumfang als für die Vp. relativ konstant anzu- 
nehmen ist; das trifft besonders bei langen Wörtern zu. Das Lesen 
im Tachistoskop ist daher im wesentlichen ein Ausfluß 
der produktiv schaffenden kombinatorischen Tätigkeit. 
— Die folgende Tabelle soll das Verhältnis der beiden Gruppen noch 
besser markieren. 
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Die Ausscheidung sämtlicher exponierter Wörter in bekannte und 
unbekannte geschah nach Angabe jeder einzelnen Vp., sie ist daher nur 
approximativ richtig, zeigt aber immerhin eine deutliche Superiorität 
von Gr. I, der 9 /& (Gr. II V») der Wörter bekannt und */s (Gr. II 7s) 
unbekannt waren, d. h. der begriffliche Vorrat von Gr. I war bedeutend 
größer als der von Gr. II. Von den bekannten Wörtern las Gr. I wieder 
mehr als die Hälfte schon in der ersten Exposition, Gr. II nur V«; 
von den unbekannten Wörtern Gr. I Gr. II gar keine, was einer 
starken Überlegenheit von Gr. I gleichkommt. 

Worin bestand sie? Die nicht richtig gelesenen Wörter wurden 
weitern Expositionen ausgesetzt; über die Wirkung derselben gibt uns 
nachfolgende Zusammenstellung Auskunft, die die Summe der überhaupt 
richtig gelesenen Wörter (absolut und in Prozenten der Gesamtzahl 
nach Tabelle XI) enthält. 

A.L. S.R. E.V. Gr.I W.E. R.H. H.M. Gr. II F.C. 

Richtige Lesungen 40 27 40 20 0 34 3B 

ü /o 100 87,1 100 71,4 0 87,5 87,5 

Mit Ausnahme von R. H. hatten die wiederholten Expositionen eine 
wesentliche Vermehrung der richtig gelesenen Wörter zur Folge. A. L. 
und E. V. erreichten das Maximum, W. E. und H. M. verbesserten ihre 
Ergebnisse um das 3'/s — 6 fache, sodaß sie sich S. R. entweder annäher- 
ten (W. E.) oder ihn erreichten (H. M.); die Erzielung weiterer Fort- 
schritte wäre nicht außerhalb des Bereiches der Möglichkeit gewesen. 
Man darf daher Gr. II die Fähigkeit einer Kombination 
in ähnlichem oder gleichem Umfange wie Gr. nicht direkt 
absprechen; der Unterschied ist eher graduell als qualitativ, Gr. II 
hatte mehr Expo sitionen nötig, um auf dieselbe Höhe der Leistungs- 
fähigkeit gehoben zu werden. Eine Bestätigung findet man auch dann, 
wenn man die durchschnittliche Expositionszahl berücksichtigt, die eine 
richtige Lesung beanspruchte; sie betrug bei 

A. L. 8. R. E. V. W. E. R. H. H. M. F. C. 

4,3 2,4 2,2 8,0 — 8,1 5,3 Exp. 
Zusammfassung : 

11. Gr. II hatte einen geringem Aufmerksamkeitsumfang als Gr. 
I (4 B. in der ersten Exposition gegenüber 2 B. bei Gr. II). 

13. Das Lesen von Wörtern vollzog sich wesentlich als Identi- 
fizierung, bedingt durch eine produktiv schaffende, kombina- 
torische Tätigkeit. 

13. Gr. II gelangte beinahe zur gleichen Leistung wie Gr. I, je- 
doch unter Anwendung einer durchschnittlich zwei- bis drei- 
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fachen Zahl von Expositionen ; ihre effektive Leistung war 
also 2—3 mal geringer. 

II. Unmittelbares Behalten. 

Unter Lernen als Gedächtnisleistung versteht man gewöhnlich die 
Einprägnng eines bestimmten mehr oder weniger umfangreichen Stoffes, 
der in Form von Wörtern gegeben wird, durch wiederholtes Lesen, 
Nachsprechen und Hersagen. Die neuere Psychologie hat den Begriff 
des Lernens nach zwei Seiten hin erweitert. Stofflich ist Lernen nicht 
bloß ein Behalten von Worten, von begrifflichen Inhalten, sondern auch 
von einfachen Farben und Helligkeiten oder komplexen Gesichtswahr- 
nehmungen, von Gehörs- , Geschmacks- und Geruchseindrücken , von 
Raum- und Zeitgrößen. Methodologisch spricht man von Lernen auch 
dann, wenn die Aneignung des Stoffes nicht auf einer wiederholten Ein- 
prägung beruht, sondern auf einmaliger Beobachtung. Immerhin 
bleibt der Unterschied beider zurecht bestehen, er beruht nicht bloß auf 
dem äußerlichen Mehr oder Weniger an Expositionen, die Differenzen 
beziehen sich auch auf das innerste Wesen der Vp., ihr psychisches 
Verhalten ist im einen und andern Falle verschieden. Schon die leitende 
Zielvorstellung ist eine andere. Beim unmittelbaren Behalten wird der 
Eindruck nur einmal geboten, während welcher Zeit ein möglichst großes 
Quantum zu bewältigen ist; die Vp. spannt darum ihre Aufmerksamkeit 
auf höchste an; denn von der Intensität ihrer Konzentration 
hängt der ganze Erfolg ab. Über die psychischen Wirkungen 
dieses Verhaltens werden wir später zu reden haben. Gleichzeitig ist 
damit aber auch ein schnelles Eintreten des Vergessens gesetzt. Wir 
verhalten uns anders, wenn wir eine Reihe von Eindrücken nur für den 
Augenblick in Bereitschaft halten müssen, oder wenn es gilt, sie später 
wieder zu reproduzieren. Im erstem Falle konzentrieren wir unsere 
Aufmerksamkeit mehr auf das sinnliche Moment des Eindrucks, im 
letztern auf das abstrakt-logische. Das erstere ist aber viel mehr der 
Gefahr ausgesetzt, durch nachfolgende Sinneseindrücke aus dem Bewußt- 
sein verdrängt zu werden, da ihm der nötige begriffliche Gehalt fehlt. 
Das unmittelbare Behalten ist eine ganz andere Leistung unseres Ge- 
dächtnisses, als das dauernde Behalten und es ist daher geboten, es für 
sich zu untersuchen und die individuellen Unterschiede innert seinen 
Grenzen festzulegen. 

Eigentlich müßte man, um eine Vollständigkeit zu erzielen, sämtliche 
oben angeführten Stoffkategorien durchgehen; allein für pädagogische 
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Zwecke kann man unbedenklich eine Beschränkung auf wenige eintreten 
lassen, indem man in erster Linie die Geschmacks- und Geruchseindrücke 
ausschließt. Die Feststellung des unmittelbaren Behaltens von Zeitgrößen ist 
so schwierig und in ihrer Genauigkeit noch so problematisch, daß wir darauf 
ebenfalls verzichtet haben; nicht berücksichtigt haben wir ferner trotz 
ihrer Beziehung zum Gesangsunterricht das Behalten von Tonreihen. 
Unsere Untersuchungen erstreckten sich auf: 

1) Vor- und Nachsprechen von Buchstaben und Wörtern. 

2) Abschreiben von Buchstaben und Sätzen. 

1. Vor- und Nachsprechen von Buchstaben- und Wort- 
reihen. 

a. Bestimmung der obern Grenze des unmittelbaren Be- 
haltens d. h. derjenigen Zahl von Buchstaben bez. von Wörtern, die 
eben noch richtig reproduziert werden kann. Wenn man sich der 
obern Grenze, der Nullgrenze nähert, treten Schwankungen auf, die 
Wiederholung geht nicht immer glatt von statten, da ein momentanes 
Nachlassen der Aufmerksamkeitsspannung sogleich einen negativen Aus- 
schlag ergibt, während umgekehrt günstige Dispositionen subjektiver 
oder objektiver Natur ein Hinaufschnellen über die Grenze bewirken 
können. Darum wird man letztere da ansetzen müssen, wo in der über- 
wiegenden Mehrzahl der Fälle (etwa 80 ü /o) eine fehlerfreie Reproduktion 
erfolgte. Wir haben noch Zwischenwerte eingeschaltet (4 — 5) für die- 
jenigen Fälle, in denen die untere Reihe (4 Buchstaben) mit voller 
Sicherheit aufgesagt wurde, die obere (5 Buchstaben) 50°/o richtige Er- 
gebnisse lieferte. 

Die Darbietung kann auf verschiedene Art geschehen, akustisch, 
wenn der Versuchsleiter die Reihen vorspricht, optisch, wenn die Vp. 
die Reihen nur mit den Augenbewegungen abliest , optisch-motorisch, 
wenn noch Sprechbewegungen dazu kommen. Wir wählten für die Buch- 
stabenversuche das akustische und optisch-motorische Verfahren ; das 
rein optische Verfahren empfahl sich nicht wegen des Mangels einer 
Kontrolle, die bei Kinderversuchen unerläßlich ist. Sämtliche Versuche 
waren Einzelversuche, die Reproduktion erfolgte nur mündlich; bei der 
Annäherung an die obere Grenze wurde eine Reihe mit veränderten 
Elementen 3 — 5 mal wiederholt ; die gewählten Wörter waren gewöhn- 
lich zwei- selten dreisilbig, zwei Serien Konkreta, zwei Serien Ab- 
strakta. 



Tabelle XII. 
Grenzwerte für das anmittelbare Behalten. 
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V. „ akust. 
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4—5 
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4,160 . . 
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4 


8 


3 


3,25 


4 



Mit einer kleinen Ausnahme bei R. H. zeigt die Tabelle ein suk- 
zessives Sinken der Werte von den Buchstaben bis zu den akustisch 
aufgefaßten Abstrakta. Der Abstand zwischen dem höchsten und tief- 
sten Durchschnittswerte betrug in beiden Gruppen 2 7« Bewußtseins- 
elemente (Buchstaben oder Wörter), schwankte aber bei den einzelnen 
Vpn. zwischen 2 und 3 derart, daß die höchsten Ansätze die stärkste 
Reduktion erfuhren, die Erschwerung der Arbeit innerhalb der Gruppe 
nivellierend wirkte, ohne aber eine Annäherung der Gruppen zustande 
zu bringen. Die Differenz verteilte sich aber nicht gleichmäßig auf die 
verschiedenen Kategorien, der größte Abfall sowohl in den Durchschnitten 
als in der Mehrzahl der Einzelergebnisse fand mit Einführung der 
Wörter statt, so daß eine scharfe Trennung zwischen ihnen und den 
Buchstaben wohl angebracht ist. Bei Gr. 1 betrug die Verminderung 
1— Vjt (Durchschnitt 1,16«), in Gr. II 1-2 (Durchschnitt 1,375) Be- 
wußtseinselemente; Gr. II wurde durch die Wortreihen stär- 
ker affi ziert als Gr. I. 

Einen zweiten größern Abfall bot Gr. II beim Ubergang von den 
Konkreta zu den Abstrakta, der alle Vpn. gleichmäßig traf (1 B.-El.), 
während in Gr. I innerhalb der Wortreihen sich nirgends Ahnliches 
wiederholte; die Abstrakta verursachten für Gr. II eine 
größere Hemmung als für Gr. I; dagegen hielt sich in den 
Zwischenwerten (Konkreta ak. und Abstrakta ak.) Gr. II konstanter; 
ihr Sinken war ein sprunghaftes mit dazwischen liegenden Halten, das 
von Gr. I. ein gleichförmigeres, letztere hatte sich schneller den ver- 
änderten Bedingungen adaptiert (s. Ergebnis 3) ; dagegen wies Gr. II 
im Sinne der Kurve zu Tabelle VI auf einem einmal eingenommenen 
Standpunkte eine geringere Schwankung auf. 

Wir haben immer nur mit kleinen Werten zu rechnen, Differenzen 
von V* — 2 Buchstaben oder Wörter, das scheint unbedeutend; doch ist 
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dem nicht so. Wir befinden nns auf der obern Grenze, bei der ein 
Mehr von einem Wort oder Buchstaben eine bedeutende Mehrleistung 
ist, wodurch die geringe Zunahme innerhalb eines größern Zeitraumes 
erklärlich erscheint. Die französischen Psychologen B i n e t und Henri 
haben behauptet, daß die Zunahme des unmittelbaren Behaltens während 
der Schulzeit nur 1—2 Worte betrage und B o u r d o n stellt jedes wei- 
tere Wachstum vom 14. — 20. Jahr in Abrede. Wenn auch diese Ergeb- 
nisse vielleicht etwas zu ungünstig sind, so kann doch jeder an sich 
den geringen Umfang konstatieren und beobachten, wie ein Zusatz eines 
einzigen Wortes zur Nullgrenze nicht selten die Sicherheit der Auf- 
fassung der ganzen Reihe gefährdet, indem das entstehende Unlustgefühl 
der Depression eine Einschrumpfung der Aufmerksamkeit erzeugt und 
das Ergebnis um 2, 3 und mehr Wörter unter die normale Grenzlinie 
sinken läßt. Diese Faktoren dürfen wir bei Beurteilung der Leistungen 
nicht außer acht lassen. 

Und nun noch ein Wort über das Verhältnis der Buchstaben- und der 
Wortreihen. Sämtliche Vpn. vermochten weniger Wörter zu behalten, 
als Buchstaben, die Differenz betrug 1—3 B.-E. Worin liegt die Ur- 
sache? Darauf geben uns die Verfälschungen und Neubildungen 
durch Zusammenzug aus zwei und mehr Wörtern Auskunft. So wurden 
reproduziert: Butzen, Mütze statt Dutzend; Einheit statt Feigheit; 
Schwüle statt Brille ; Bleuler statt Beule ; Adel statt Dattel ; aus Festung 
und Büschel entstand Büschung; Gitter, Eidechse, Balkon wurden zu- 
sammengezogen in Gipser, Alkon; aus Schatten und Festung wurde 
Schattung; Tasche, Ende wurde zu Asche, Tante; Rüssel, Gestalt wurde 
zu Gerüssel ; in der Reihe Nahrung, Bettler, Schule, Wasser, Gebüsch, 
Börse wurde sogar das bekannte Konkretum „Wasser" unter dem Einfluß 
der Endung „ung" (aus Nahrung) zu Waschung abgeändert. 

Wir sehen, daß die Worte noch nicht den Charakter der Vor- 
stellungen erlangt hatten, die Vp. stellte sich die Dinge nicht vor, son- 
dern überließ sich vorwiegend dem Gehöreindrucke, der als akustisches 
Nachbild die Reproduktion beeinflußte; der Vp. tönten noch die ge- 
sprochenen Laute mit Klangfarbe und Tonfall nach, der Lernstoff 
hatte zum Teil den Charakter sinnlicher Wahrnehmung 
bewahrt. Damit ist die Erklärung gegeben für die beobachtete Diffe- 
renz zwischen dem Auflassen von Buchstaben- und Wortreihen; die 
Fähigkeit der Reproduktion wird mitbedingt durch die absolute 
Länge der Reihen. Und ebenfalls ist darin ausgedrückt der wesent- 
liche Unterschied zwischen dem unmittelbaren Behalten mit seinen Re- 
siduen an Empfindungselementen und dem dauernden Behalten, das 
dieselben abgestreift hat. 
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Ergebnisse : 

14. Die Grenze des unmittelbaren Behaltens, der Aufmerksam- 
keitsumfang für sukzessive Reize, betrog 





Gr. I 


Gr. II 


Differenz 


für Buchstaben 




BVi 


1 


für konkrete Wörter 


5»/2 


4 


VI* 


für abstrakte „ 


47s 


3 





15. Die Reihen enthielten noch deutliche Residuen des akustisch 
sinnlichen Wahrnehmungsinhaltes, die oft merkwürdige Ver- 
fälschungen erzeugten. 

16. Mit der Erschwerung der Versuchsbedingungen ging Hand in 
Hand eine Nivellierung der Vpn. jeder einzelnen Gruppe, nicht 
aber eine Annäherung der Gruppen. 

17. Gruppe 11 charakterisierte sich durch langsamere Adaptation 
aber größere Konstanz, Gr. I durch schnellere Adaption bei 
größerer individueller Beweglichkeit. 

b. Einführung von Störungen. Ein wesentlicher Faktor beim 
Reproduzieren einmal gebotener Buchstaben- und Wortreihen ist die 
Aufmerksamkeit; nur die fortwährend höchste Anspannung sichert 
einen gleichmäßigen Erfolg. Man pflegt daher ihre Konzentration mit 
Hülfe des unmittelbaren Behalten« zu prüfen, indem man sie durch Ein- 
führung von Störungen abzulenken sucht. Wir verwendeten deren drei : 

1. Metronomschläge, Tempo "/«" 

2. „ verbunden mit taktmäßigem Sprechen von 111 

3. „ und taktmäßiges Aufsagen des ABC. 

Die erste Störung war äußerlich und rein akustisch, zu der sich die 
Vp. passiv verhielt ; die zweite und dritte Störung dagegen verlangten 
noch eine motorische Betätigung im gleichen Sinnesgebiet wie der Reiz, 
die dritte Störung sogar im gleichen Klanggebiet; die Vp. mußte sich 
mit dem störende Reize beschäftigen, es war eine Ablenkung. Die 
Versuche, 20 für jede Kategorie, beschränkten sich auf die Verwendung 
von Buchstaben und bewegten sich auf der für jede Vp. festgesetzten 
Nullgrenze; dabei zeigten sich folgende Fehler: 1) Auslassungen, Ein- 
setzung falscher Buchstaben (/) ; 2) Versetzung um eine oder mehrere 
Stellen vj\ 'S) Hörfehler (/<), d. h. die Ersetzung eines Buchstabens 
durch einen klangähnlichen. Im Zusammenzug s sind / als 1 Fehler, 
als Fehler, t\ und Ii als l /s Fehler enthalten. 
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Tabelle XIII. 



Störungen. Fehlerzahl in 20 Versuchsreihen. 





A. L. 


S. R. 


E. V. 


Gr. I Durchschnitt 


F. C. 


1. 


1 

v i j v t 


f 


8 


h 


v i 


v.|f 


8 


h 


1 


f s 




f 


s 


h 




f 8 


Metronom 

» u. III 

„ u. abc 


4 

5 
6 


5 
3 

3 


2 
* 

4 
7 


7 

19 
31 


UV, 

24'/, 
38«, 


G 
9 


10 

4 

6 


3 
4 


G 
23 
40 


«17, 

31 


5 
G 


10 

2 

4 


1 

7 
7 


7 '11 
10 17 

25 33 


i I 

1';, H« , 2 
5' , 3 G 
7 4'/, G 


67, 

177a 

:S2 


117, 

247» 
39V. 


3 
8 

7 


3 
2 
5 


2 
3 
7 


3 6V, 
24 29V, 
60 GH»/, 


15 


11 


13'57 

! 


74';, 


t 

1520 


14 G9 

: 


90 


11 


i 

16 15 

1 


l 

42 Gl 

l 


i 

13»/, 15' , 14 

"i ' 


5G 


75% 


18 

t 


10 12 

i 


87 104»;, 



Tabelle XIII. 
(Fortsetzung). 







W. K. 


R. II. 


J. K. 


H. M. 


Gr. 11 Durchschnitt 




v « 


f 


8 


h 


v, 


v, f 




h 






f 8 


h 






f 8 


h 






f 


8 


Metronom 
* u 111 
„ u. al»r 


3 
3 

5 


4 

6 


1 


5 

29 
37 


8 

33V, 
42 


2 
8 


6 
4 

5 


1 

3 


10 

29 
36 


13» \ 
33 
427, 


3 

10 
4 


? 

_ 
4 


_ 
1 
1 


■ 

15 16 
37 41'/, 

60 62«/, 

112 119V, 


l 

4 

7 


I ; 

61—10 12V, 
4 1 10 35 44 V» 
7 7 51 60V, 


27« 4 
67« 47, 
67* »\ 


7, 

3 


10 

32 
46 


12»/» 

38V„ 
51V. 


11 17 5 71 83V, 


19 15 


4 '75 

1 


89 


17 


„ 




1 ] 
17 90 117 

1 


14'/ 4 


137« GV, 

1 


88«/, 


1027, 



Zunächst eine Bemerkung über die Hörfehler. Die Buchstaben sind 
kein ideales Material, zumal für akustische Versuche. Zwar sind sie 
leicht auffaßbar, was ihnen gegenüber den sinnlosen Silben den Vorzug 
sichert ; auch sind Verschmelzungen wegen ihrer Kürze und Einheitlich- 
keit ausgeschlossen ; dagegen fehlt ihnen die nötige Variatiunsfähigkeit ; 
von den 25 Buchstaben sind nur 10, die sich akustisch genügend ab- 
heben: filorsvwxz; 10 andere zeigen gruppenweise deutliche 
Anklänge, so daß man, zumal in Kinderversuchen, solche Fehler als 
Hörfehler taxieren muß: bdg — ahk — mn — qu, und 5 Buch- 
staben müssen wegen ihrer noch engeren Klangverwandtschaft ganz 
eliminiert werden: c, e, p, t, dazu y wegen seiner Zweisilbigkeit. Das 
Vorkommen von Hörfehlern hängt zusammen mit der Wirkung sinn- 
licher Residuen beim unmittelbaren Behalten. Das Ticken des Metro- 
noms, mehr aber noch die akustische Einwirkung der eigenen Stimme 
lassen die Aufmerksamkeit nicht mehr so sicher auf das sinnliche Moment 
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konzentriert halten und haben Täuschungen zur Folge, die als Hörfehler 
ihren Ausdruck finden. Unsere Tabelle zeigt bei fast allen Vpn. deut- 
lich die Entwickelung dieses Prozesses, namentlich auch den großen 
Abstand beim Übergang zu den Ablenkungen, die eine 3 — 4 fache Zu- 
nahme der Hörfehler bewirkten. 

Hinsichtlich der Gesamtheit der Fehler gehörten unsere Vpn. drei 
getrennten Abteilungen zu, zwei mit geringster Ablenkung (relativ ge- 
nommen), E. V. 61, A. L. 747s; zwei mit stärkster Ablenkung H. M. 
117, J. K. 119 2 /3 und drei zwischen ihnen. Graphisch ergibt sich fol- 
gende Verteilung: 
I I I U I L_J 

E. V. A.L. W.E. R.W.S.R. F.C. H.M.j.K. 

Da die mittlere Abteilung sich aus beiden Schülergruppen rekrutierte, 
dürfen wir nicht behaupten, daß die Intelligenten implicite auch eine 
größere Konzentration der Aufmerksamkeit aufwiesen (das beweist auch 

F. C), höchstens könnten wir den Satz in der beschränkenden Um- 
kehrung aufstellen, da9s größere Konzentration in G r. I zu 
suchen sei. 

Aber die Summe der Fehler verteilte sich nicht gleichmäßig auf die 
drei Kategorien (Metronom, 111, abc). Setzt man für jede Vp. ihre 
individuelle Feblersumme = 100°/o, so erhält man folgendes Verhältnis 

A.L. S.R. E.V. Gr.I W.E. R.H. J.K. H.H. Gr. II F.C. 

1. Metronom 15,2 12,6 18,4 14,<J 9,6 15,0 13,3 10,5 12,1 6,1 
II. „ u. 111 32,7 34,4 26,3 32,1 40,2 37,0 34,5 37,9 37,2 28,1 
III. „ u. abc 52,1 53,0 55,3 53,0 50,2 48,0 52,2 61,6 50,7 65,8 

Von allen Fehlern entfielen die Hälfte und mehr auf die Kategorie 
III, 80—9070 auf Kat. II und III zusammen und nur 10 — 20°/o, also 
höchstens '/i au * Kat. I; würde man einen Durchschnitt annehmen 
wollen, so könnte man ihn durch das Verhältnis 1:3:4 darstellen. Be- 
denkt man, daß die Hörfehler einen ähnlichen Verlauf nehmen und er- 
innert man sich der eigentümlichen Verfälschungen beim Reproduzieren 
von Wörtern, so ist man zur Annahme geneigt, daß der sinnliche 
Faktor es war, der durch die Störungen in erster Linie alteriert wurde, 
mit dessen Zurückgedrängtwerden die Reproduktion schwankte, daß er 
eigentlich für das Gelingen oder Mißlingen derselben verantwortlich ge- 
macht werden muß und erst sekundär das Gedächtnis im engern 
Sinne. 

(Fortsetzung folgt im nächsten Heft.) 
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Wettere Beiträge zur Kenntnis der physischen und psychischen Natur 
des sechsjährigen in die Schule eintretenden Kindes. 

Von Dr. Alfoos Engelsperger und Dr. Otto Ziegler. 



Psychologischer Teil. 

Der Übertritt aus dem Elternhause in die Schule ist für das kindliche 
Seelenleben von tiefgebendem Einfluß. Vom pädagogischen, wie kinder- 
psychologischen Standpunkt aus ist es eine ebenso dringende wie 
schwierige Aufgabe, sich soweit als möglich Kenntnis von den psychischen 
Anlagen und Fähigkeiten des Schulanfängers zu verschaffen. 

Gruß sind die Widersprüche der Meinungen über die Fragen: Wm 
darf der 1. Unterricht an intellektuellen Fähigkeiten, an Gefühls- und 
Willensregungen voraussetzen? 

Welche Apperzeptionshilfen stehen besonders dem Anschauungs- 
Unterricht zu Gebote? Sollten die Recht haben, welche das im Vor- 
schulleben gewonnene Erfahrungsgut zu ignorieren glauben dürfen, von 
der beginnenden Schulerziehung eine vollständige Neuschaffung der Vor- 
stellungen und Begriffe verlangen und in ihrem Bemühen, schon vor- 
handene Anschauungen zu bilden, Interesselosigkeit erzeugen? 

Oder kann man diesen Ansichten gegenüber jenen zustimmen, welche 
ein dem Erwachsenen analoges reich entwickeltes Seelenleben annehmen 
und die Bedürfnisse des unreifen kindlichen Geistes verkennen ? Obwohl 
von seite der Pädagogen zum Teil vortreffliche in einer zahlreichen 
Literatur niedergelegte Arbeiten vorliegen und auch Fachpsychologen 
begonnen haben, diesem Gebiet ihre Aufmerksamkeit zuzuwenden, ist 
wie schon erwähnt, das Wissen über das Wesen der Kindesnatur doch 
noch lückenhaft. 

Um nur einiges zu erwähnen : Ungenügend ist unsere Kenntnis über 
Anschauungstypen, Beobachtungsfähigkeit, Phantaaietätigkeit, Suggesti- 
bilität, kausales Denken etc. des 6 jährigen Kindes. Die komplexen Erschei- 
nungen des geistigen Lebens sind es, welche dem Beobachter zunächst ent- 
gegentreten und auf welchen größtenteils unsere bisherige Kenntnis vom 
Kinde aufgebaut ist. Eine raschere und gedeihlichere Entwicklung des 
Kinderstudiums ist zu erwarten, wenn mehr wie bisher auf die psychischen 

Lay-Maamaan, Expar. P4d»fogik. IL Baad. 4 
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Elementarprozesse eingegangen wird. Manches dieser Probleme wird 
nur der mit wissenschaftlichem Rüstzeug arbeitende Fachpsychologe 
lösen können. Die wohlmeinendste Liebe zum Kinde, langjährige Er- 
fahrungen in der Schul-Praxis und angeborene methodisch-pädagogische 
Qualitäten werden dazu allein nicht ausreichen. Viele Fragen auf 
diesem Gebiete aber werden dem psychologisch gebildeten Erzieher vor- 
behalten bleiben. 

Verschieden sind die Wege, die bei der Erforschung des Kindes 
eingeschlagen werden können. Eine Reihe von Autoren hält nur 
einen derselben für gangbar. Sie schlagen vor, alle im Laufe des Unter- 
richten auftauchenden Äusserungen, welche einen Einblick in die kindliche 
Seele gewähren, zu sammeln und zu veröffentlichen. Auf diese Weise 
glaubt man nach jahrelang fortgesetzten Beobachtungen Vieler zu der 
ersehnten tieferen Kenntnis des Kindes zu kommen. Wir erweitern 
diese beherzigenswerten Vorschläge noch dahin, daß auch gebildete 
Eltern die Ergebnisse der Beobachtungen an ihren Kindern mitteilen 
möchten ; denn die Schule hat das Kind nur wenige Stunden, und außer- 
dem gibt sich infolge der bei großen Schülerzahlen notwendigen Be- 
schränkung der Bewegungsfreiheit dem einzelnen Kinde wenig Gelegen- 
heit, oft gerade die uns am meisten interessierenden Seiten seiner 
Individualität zu offenbaren. Dazu tritt erschwerend, dass bei den hoch- 
gespannten Anforderungen der meisten Lehrpläne häufig dem Lehrer die 
zu psychologischen Beobachtungen nötige Lust und Zeit fehlt und auch 
in dem durch neue Stotfmassen stets vorwärts gedrängten Schüler nicht 
selten die Originalität verwischt wird. Darin müssen wohl hauptsächlich 
neben anderen Faktoren die Gründe gesucht werden, warum bis jetzt 
so wenige auf diesem Wege des gelegentlichen Beobachtens gewonnene 
wertvolle Ergebnisse vorliegen. 

Wir verkennen nicht den großen Wert solcher mit der nötigen 
Sorgfalt gelegentlich gemachter Beobachtungen für die Wissenschaft. 
Viele zarte Seiten des Seelenlebens werden überhaupt nur auf diesem 
Wege zur Kenntnis des Erwachsenen gelangen. 

Doch dürfen wir nicht, wie es geschehen ist. in diesem langwierigen 
Verfahren die einzige Quelle sehen, die uns die Kindheit verstehen 
lehrt. Es darf nicht verkannt werden, daß dieser Methode noch ver- 
schiedene Mängel anhaften. 

Dem reinen Zufall ist dabei ein zu großer Spielraum gegeben. 
Selbst eine im Laufe vieler Jahre angesammelte umfangreiche Zahl 
solcher Beobachtungen würde nie zu einem auch nur annähernd lücken- 
losen Bild der kindlichen Psyche — soweit dies überhaupt möglich ist 
— führen. Weiter hat dieser Weg den Nachteil, daß manche Teile 
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des großen Forschungsgebietes unbeachtet bleiben werden, weil zufällig 
keine darauf bezüglichen Äußerungen gefallen sind oder der Beobachter 
seine Aufmerksamkeit nicht darauf gelenkt hat. 

Bei der unbeschränkten Zahl von Arbeitskräften muß ferner be- 
sonders der Faktor bedenklich erscheinen, daß der subjektiven Auf- 
fassung und Interpretation des jeweiligen Falles und der für die Be- 
urteilung oft entscheidenden Begleitumstände ein zu großer Einfluß 
gewährt ist. Darauf sind jedenfalls viele der häufig in der Literatur 
anzutreffenden voreiligen Schlüsse und Verallgemeinerungen einzelner 
Tatbestände zurückzuführen, welche die noch um Anerkennung ringende 
junge Wissenschaft der Kinderpsychologie nicht selten in Mißkredit 
brachten. Ferner liegt nahe, daß sporadisch auftretende Äußerungen 
nur einen geringen Teil der Gesamtansicht eines Kindes über ein Stoff- 
gebiet enthüllen ; wahrscheinlich werden auch sprachgewandtere Kinder 
häufiger vertreten sein. 

Aus Vorstehendem ergibt sich, daß die Sammlung spontaner 
Äußerungen, gelegentlicher Beobachtungen, allein nicht ausreicht, um 
den Reichtum der psychischen Inhalte zu erschöpfen und das volle Ver- 
ständnis der Kindheit zu erschließen. Somit werden noch planmäßige, 
systematische Untersuchungen, wie sie in den statistischen und experi- 
mentellen Methoden und zwar sowohl dem Einzelindividuum als auch 
der Masse gegenüber ihren Ausdruck finden, notwendig sein. Es sind 
keine triftigen Gründe vorhanden, diese Forschungsweisen, welche auf 
vielen Wissensgebieten so erfolgreich angewandt wurden, gerade für die 
Kindcrpsychologio als ungeeignet zu erklären. Erst die Vereinigung 
der genannten Forschungswege, wobei naturgemäß das dem jeweiligen 
Sachgebiet adäquate Verfahren einzuschlagen ist, wird uns einstens die 
in psychologischer, pädagogischer und sozialer Hinsicht so notwendige 
tiefere Kenntnis des Kindes verschaffen. 

Was nun die auf dem Wege gelegentlicher Beobachtung gewonnenen 
Einblicke in das Seelenleben des 0 jährigen Kindes betrifft, so liegen in 
der Literatur derartige Arbeiten unseres Wissens nur spärlich vor. 
Fassen wir dagegen die bis jetzt bekannten systematisch durchgeführten 
Untersuchungen ins Auge, so finden wir eine Reihe solcher, welche sich 
mit der Feststellung des Vorstellungskreises des Kindes beim Eintritt 
in die Schule beschäftigen. Dabei kamen weniger die Vorstellungen als 
psychische Phänomene in Betracht, sondern vielmehr die inhaltliche 
Seite derselben. 

Die Anregungen zu diesen Untersuchungen können auf Berth. Sigis- 

4* 
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munds Schrift: „Kind und Welt" zurückgeführt werden, worin er die 
Anwendung der statistischen Methuden auf das Gebiet der Kinder- 
psychologie fordert. Ein 2. derartiger Vorschlag wurde von Professor 
S t o y gemacht, welcher die Mitglieder des pädagogischen Universitäts- 
Seminars in Jena veranlaßte, eine sich auf die Arten des Interesses 
und der Reproduktion des Gedankenstoffes erstreckende psychologische 
Statistik der Kinder zu unternehmen. Publikationen darüber sind nicht 
erfolgt. 

Die erste in der Öffentlichkeit erschienene Arbeit ging vom „Päda- 
gogischen Verein in Berlin" aus (1870) und beabsichtigte eine Fest- 
stellung des Vorstellungskreises der Berliner Kinder beim Eintritt in 
die Schule. In den Jahren 1880 — 85 unternahmen dann der bekannte 
Kinderpsychologe Stanley Hall in Boston u. Dr. Hartmann in Annaberg 
derartige Untersuchungen, ersterer hauptsächlich um ein Inventar über 
den Inhalt des Geistes der Kinder bei ihrem Eintritt in die Elementar- 
schule zu erlangen, letzterer um die natürlichen Grundlagen des Lehr- 
planes für das 1. bezw. 2. Schuljahr zu gewinnen. Auch an dem unter 
Leitung des Prof. Dr. Rein stehenden Pädagogischen Universitätsseminar 
in Jena wurden eine Reihe von Jahren hindurch psychologische Analysen 
des kindlichen Gedankenkreises im Sinne Hartmanns unternommen*). 

Eine kritische Betrachtung dieser sowohl als einiger anderer Ar- 
beiten, die später besonders besprochen werden sollen, wird zeigen, daß 
sie fast ausschließlich von einem pädagogischen Standpunkt aus unter- 
nommen wurden. Dabei wollte man zahlenmäßige Anhaltspunkte ge- 
winnen, wieviel und welche für den ersten Unterricht in Betracht 
kommende Anschauungen und Vorstellungen aus dem zoologischen, 
botanischen, lokalgeographischen, religiösen, sozialen etc. Sachgebiete 
vorhanden seien. 

Die Stoffauswahl Bartholomäis, der mit 75 Vorstellungen die für 
das in die Schule eintretende Kind wichtigsten Erfahrungskreise aus- 
reichend berücksichtigt zu haben glaubte, wurde mit den durch örtliche 
Verschiedenheiten bedingten Abänderungen in allen folgenden Unter- 
suchungen im allgemeinen beibehalten bezw. etwas erweitert Wie 
Bartholomäi und seine Nachfolger selbst fühlten und auch zum Teil zum 
Ausdruck brachten, kann es sich natürlich bei der gewählten geringen 



*) Kit» ausführlicher historischer l'berhliok über diese riitcrsuchungen findet sich 
in Ilartmanu, die Analyse dos kindlichen Oedankenkreises, Leipzig 1*96. 
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Anzahl von Vorstellungen nur um einen Bruchteil des Vorstellungs- 
schatzes des 6 jährigen Kindes handeln und niemals um eine „Analyse 
des kindlichen Gedankenkreises" oder um den „Inhalt des Geistes der 
Kinder bei ihrem Eintritt in die Schule". Der würde die Kindesnatur 
vollständig verkennen, der mit 100 oder auch 200 Vorstellungen den 
ganzen Reichtum der während der ersten 6 Lebensjahre gewonnenen 
Vorstellungen zu erschöpfen glaubte. Es müssen natürlich dabei eine 
Reihe wichtiger Vorstellungen und Vorstellungskomplexe unbeachtet 
bleiben. Aus diesen Gründen werden sich auch die an diese Analysen 
geknüpften zu großen Hoffnungen praktisch pädagogischer Art nur sehr 
wenig erfüllen können. Dies trifft mehr als bei Bartholomäi und Hall 
bei Hartmann zu, der eine Untersuchung über 100 Vorstellungen schon 
als genügend zum Aufbau eines Lehrplanes erachtete. Dies muß als ver- 
früht bezeichnet werden, selbst wenn die Untersuchungen, wie es bei 
ihm der Fall war, mehrere Jahre nacheinander wiederholt werden. 

Für uns steht fest, daß solche Forschungen zweifelsohne einen be- 
stimmten Wert für die Gewinnung natürlicher Anknüpfungspunkte des 
Unterrichtes in der Elementarklasse haben können. Freilich müssen 
aber solche Untersuchungen tiefer angelegt und breiter ausgeführt 
werden, als es bei obigen ersten Arbeiten geschah. Es darf auch nicht 
vergessen werden, daß bei Aufstellung eines Lehrplanes nicht bloß die 
Ergebnisse psychologischer Forschungen, sondern auch Überlegungen 
ethischer, socialer Art maßgebend sind. 

Von den bisher besprochenen Arbeiten weichen die von Dr. Lange 
in Plauen und Dr. Seyfert in Marienthal durchgeführten ab. 

Lange unternimmt seine Untersuchungen, um die Größe des beim 
Eintritt in die Schule allgemein vorausgesetzten apperzipierenden Vor- 
stellungsinhaltes, bezw. die Lücken desselben kennen zu lernen. Er hält 
hierzu die geringe Zahl von nur 14 Fragen für genügend, da ihn der 
Gesichtspunkt leitet, nur solche Fragen auszuwählen, deren Beantwortung 
eine bestimmte Gruppe oder Reihe von Wahrnehmungen voraussetzt. 
Wenn z. B. ein Kind in der Kirche gewesen ist, sei man berechtigt, auf das 
Vorhandensein nicht bloß einzelner weniger Vorstellungen, sondern ganzer 
Vorstellungsgruppen zu schließen. Wir können dieser Ansicht, daß das 
Vorhandensein einer Vorstellung das Vorhandensein des betreffenden 
ganzen Vorstellungskomplexes oder auch nur des größten Teiles des- 
selben verbürge, nur sehr bedingt zustimmen. Es ist eine bekannte Er- 
scheinung, daß sich die Aufmerksamkeit und in erhöhtem Maße die des 
Kindes nicht auf alle Gegenstände eines Wahrnehmungskomplexes er- 
streckt, sondern daß die Richtung der Aufmerksamkeit durch das Inter- 
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esse bestimmt wird. Damit ergibt sich auch von selbst, daß die Unter- 
suchung Langes ihren Zweck nicht erreichen konnte. 

Seyferts Versuch bietet insofern neue Gesichtspunkte, als er sich 
bei seiner Stoffauswahl auf Dinge beschränkt, die der unmittelbaren 
Beobachtung zugänglich sind, ferner verwendet er, sofern solche nicht 
vorhanden waren, als Ersatz Bilder. Wichtige Interessengebiete des 
Kindes, wie religiöse Vorstellungen, Zeitvorstellungen etc. bleiben ganz 
außer acht. 

Wenden wir uns nun zur Kritik der äußeren Anordnung und 
Durchführung dieser Versuche! 

Die Berliner Statistik, die am weitesten zurückliegende und 
später vielfach nachgeahmte Untersuchung zeigt in dieser Hinsicht die 
meisten Mängel. 

Es wurden hierbei zur Orientierung, ob die gewünschten Vor- 
stellungen vorhanden seien, Gruppen von 8—10 Kindern (zuweilen ganzen 
Klassen) Fragen vorgelegt, wobei jedem Kinde zur Beantwortung der 
einzelnen Frage die gänzlich ungenügende Zeit von V» Minute gelassen 
wurde. Eiu weiterer Fehler bestand darin, daß man sich nicht durch 
weitere Nachforschungen ausreichende Sicherheit über das wirkliche 
Vorhandensein der Vorstellung verschaffte. 

Die auf diese Weise an ca. 2000 neueingetretenen Schulkindern ge- 
wonnenen Ergebnisse wurden nur zahlenmäßig rubriziert. Nach Bar- 
tholomäis Mitteilung wurden auch Berichte mit verrechnet, in denen 
bloß einige Fragen beantwortet waren. Um einheitliche Resultate zu 
erhalten, wurden alle auf die gleiche Basis von 10 000 berechnet. 

Dieses Verfahren, den Inhalt des kindlichen Geistes auf einem 
solchen Weg festzustellen und in rein statistischer mechanischer Weise 
einfach auf eine größere Zahl zu übertragen, muß als unpsychologiscb, 
als eine Methode bezeichnet werden, die direkt irrige Anschauungen 
erzeugt. 

Wer sich damit begnügt, bloß zahlenmäßig festzustellen, ob eine 
Vorstellung vorhanden ist oder nicht, der deckt nur einen geringen 
Bruchteil des kindlichen Seelenlebens auf. Wir erfahren dabei noch 
nichts, um nur einiges zu erwähnen, über die Sprache des Kindes, die 
Art der Vorstellungen u. s. w. 

Ein weiterer Mangel der Berliner Untersuchung besteht darin, daß 
sie von einer großen Zahl von Personen durchgeführt wurde. Das 
nicht zu vermeidende ungleiche Verhalten der einzelnen Beobachter dem 
Kinde gegenüber, die Verschiedenheit des methodischen Geschickes und 
die Ungleichmäßigkeit in der subjektiven Beurteilung der Fälle ge- 
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fährden die Einheitlichkeit der Resultate, oder wie G r o o s in seinem 
„Seelenleben des Kindes' 1 sich ausdrückt: „Je mehr bei psychologischen 
Untersuchungen die Zahl der Mitarbeiter wächst, desto größer wird 
die Gefahr, daß die Beobachtungstreue und Zuverlässigkeit der Ver- 
arbeitung auf einen oft bedenklich tiefen Mittelwert herabsinkt". 

Wenn Bartholumäi auf solchen unzulänglich fundierten Ergebnissen 
Folgerungen aufbaut, daß z. B. die Berliner Kinder verhältnismäßig 
vorstellungsarm zur Schule kommen, daß der Vorstellungsschatz bei 
Knaben und Mädchen bedeutend von einander abweicht etc., so muß 
diesen ein berechtigtes Mißtrauen entgegengebracht werden. 

Die im Vorstehenden gegen die methodische Durchführung der 
Berliner Statistik geltend gemachten Bedenken müssen im großen und 
ganzen auch gegenüber den folgenden Untersuchungen aufrecht erhalten 
werden, namentlich was die gleichzeitige Prüfung der Schüler in größeren 
Gruppen, die Vielheit der untersuchenden Personen und die Beschränkung 
auf bloüe Zahlenangaben betrifft. 

Bei Lange finden wir insofern einen Fortschritt, als er seine Unter- 
suchungen nicht bloß an 500 Stadtkindern, sondern auch zum Ver- 
gleiche an 3<X) Landkindern durchführt und dabei findet, daß die Natur- 
anschauungen der letzteren viel reicher sind als jene der ersteren; 
dabei darf nicht vergessen werden, daß er nur 14 Fragen stellte. 

Hartmanns „Analyse des kindlichen Gedankenkreises", die von 
allen derartigen Untersuchungen in der Öffentlichkeit am meisten Be- 
achtung fand, hat den Vorzug, daß sie 4 Jahre nacheinander an Schul- 
neulingen durchgeführt wurde. 

Der Wert dieser Wiederholungen wird leider dadurch beeinträchtigt, 
daß sie zu einer Weiterentwicklung, bezw. Verbesserung nicht geführt 
haben. Die nur zahlenmäßig aufgeführten Resultate dieser Annaberger 
Untersuchungen sind von Hartmann nach vielfachen Richtungen hin ver- 
arbeitet worden. Doch sind dagegen begründete Einwände zu machen. 

Wenn H. mit der mehr oder minder guten Beantwortung seiner 
nur einen Bruchteil und zwar bloß der intellektuellen Fähigkeiten und 
Anlagen prüfenden Fragen sichere Grundlagen für die Beurteilung der 
geistigen Natur des einzelnen Kindes gewonnen zu haben glaubt (s. S. 91*), 
ferner wenn er darauf weitgehende Schlüsse über die spätere geistige 
Entwicklung des Kindes aufbaut (s. Seite 91 und 92), so muß das als 
unzulässig bezeichnet werden. Mit Recht wurde ihm entgegengehalten, 



*) Hartmann, Analyse des kindüchen Gedankenkreises, Leipzig 1896. 
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daß z. B. von 2 Kindern, denen anf grnnd der Analyse die gleiche 
Prognose gestellt wurde, das eine seine Kenntnisse spielend erworben 
haben kann, das andere dagegen mühsam mit Hilfe seiner Eltern nnd 
daß sich trotz der anfänglich gleichen Ergebnisse nach wenigen Wochen 
bedeutende Differenzen zwischen heiden Kindern zeigen können. 

Wenn H. endlich auf grund der in der Zahl der Vorstellungen 
weit differierenden Individualitäten die allgemeine Volksschule verwirft, 
so muß dem gegenüber betont werden, daß diese Folgerungen einer- 
seits zu wenig fundiert sind und anderseits diesen Nachteilen der all- 
gemeinen Volksschule erheblich größere Vorzüge gegenüberstehen. 

Was endlich die Verwertung der Hartmannschen Erhebungen in 
Rücksicht auf einzelne Vorstellungsgruppen und auf die Gesamtheit be- 
trifft, so ist noch einzuwenden, daß eine Gegenüberstellung und ein 
Vergleich der nach Zahl und Inhalt der Einzelvorstellungen so weit 
von einander abweichenden Vorstellungsgruppen uns nicht angängig 
erscheint. 

Am Universitätsseminar zu J e n a wurde, wie bereits erwähnt, alljähr- 
lich an den neueintretenden Kindern eine Untersuchung des Vorstellungs- 
kreises unternommen. Wenn diese Versuche im allgemeinen nur Wieder- 
holungen Hartmanns darstellen, so hat man doch auf grund der hierbei 
gewonnenen Erfahrungen das Unzulängliche und die Schwächen der- 
selben erkannt. So wurde z. B. die zu große Hoffnung Hartmanns 
inbezug auf die Prognose und Erkennung der Individualität reduziert und 
die Notwendigkeit betont, die intellektualistischen Prüfungen nach der 
Seite des Gefühls- und Willenslebens zu ergänzen. Wenn ferner 
die Ansicht vertreten wird, daß die großen Schulorganismen in Unter- 
suchungen des kindlichen Vorstellungskreises einmal Ersprießliches 
leisten könnten, da dadurch großes statistisches Material gewonnen 
würde, so können wir dem nur unter bestimmten Kauteien zustimmen. 
Wie die Berliner Untersuchung gezeigt hat, ist mit der Sammlung 
großer Zahlen allein noch nicht viel für die Kenntnis des kindlichen 
Seelenlebens erreicht. Im Interesse dieser Forschungen und ihrer 
Wichtigkeit für Psychologie und Pädagogik ist zu wünschen, daß mehr 
in die Tiefe statt in die Breite gegangen wird*). 

Hall, welcher auf die Wichtigkeit und Schwierigkeit solcher 
Forschungen hinweist, bringt in seiner Untersuchung neben einer Ver- 



*) Auch den von mehreren Autoren gemachten Vorschlag, jeder Lehrer möchte an 
seinen Neulingen systematische Untersuchungen vornehmen, halten wir aus später noch 
weiter auszuführenden Gründen nicht für gut. 
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üiebrung der Stoffgebiete auch Verbesserungen in methodologischer 
Beziehung. 

Die Einheit der Durchführung wird dadurch zu wahren gesucht, 
daß die Untersuchung der Kinder in Gruppen von je 3, während der 
Schulzeit, in besonderen Räumen von 4 Personen unternommen wurde. 

Außerdem lieferten noch ungefähr 60 Lehrer über je 3 oder mehrere 
Kinder Berichte. Nach Halls Angaben waren viele derselben unvoll- 
ständig und konnten nur indirekt zur Kontrolle der Resultate aus 
anderen Schulen gebraucht werden. 

Hs. Untersuchungen wurden an 20O vier- bis achtjährigen Kindern 
durchgeführt, wobei jene, welche aus Familien stammten, die Extreme 
entweder der Bildung oder der Unwissenheit repräsentieren, ausge- 
schlossen wurden; aus jeder Klasse wurden mit Hilfe des Lehrers nur 
Kinder mit Durchschnittsbefäbigung ausgewählt. Nach unserer Ansicht 
wird der Wert der Ergebnisse dadurch beeinträchtigt, daß dieselben 
von Kindern herrühren, die bis zu 4 Jahren im Alter differieren. Die 
Behauptung Hs., daß der Einfluß des Alters auf die Resultate klein 
sei, bedarf noch weiterer Bestätigungen. Die Resultate werden infolge 
der erwähnten getroffenen Auswahl der Kinder kaum ein der Wirklich- 
keit entsprechendes Bild vom „Inhalt des Geistes bei dem Eintritt in 
die Schule" zugeben vermögen. Neben der zahlenmäßigen Aufführung 
der Ergebnisse bringt H. — leider nur in sehr geringem Umfange — 
die zur Kenntnis des Kindes und seiner Sprache wichtigen vollständigen 
Angaben. 

H. hat (ähnlich wie Lange) seine Untersuchungen des Vergleiches 
wegen auch auf Landkinder ausgedehnt; infolge der geringen Anzahl 
der letzteren etc. sind die von ihm gezogenen Schlüsse nicht genügend zu- 
verlässig. 

Seyferts Arbeit bildet insofern einen Gegensatz zu den be- 
sprochenen, als er dabei nur die sogen. „Benennungsmethode 4 ' anwendete. 
Die Kinder wurden vor die wirklichen Gegenstände geführt, bezw. 
ihnen Bilder vorgelegt mit der Aufforderung, die Objekte zu benennen. 
Dieses Benennungsverfahren hat bei der Erforschung des kindlichen 
Vorstellungskreises Tür einzelne Gebiete seine Berechtigung. Mit der 
alleinigen Beschränkung auf bloße Benennung erfahren wir aber nichts 
weiteres über die hinter der Namenkenntnis liegende inhaltliche Vor- 
stellung. Untersuchungen, die dabei stehen bleiben, sind unzureichend. 
Weitere Nachforschungen sind unbedingt notwendig. Seyfert führt 
neben den richtigen und falschen Fällen einzelne besonders für 
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die Kindersprache interessante halb- oder teilweise richtige Angaben. 
Wortumschreibungen, Ergänzungen etc. an. 

Zum Schlüsse seiner Arbeit spricht er über den Wert einer wissen- 
schaftlich durchgeführten Untersuchung des Vorstellungsschatzes für 
Psychologie und Pädagogik und betont, daß sich daraus nicht sofort 
eine tiefgreifende Beeinflussung auf die Schulpraxis ergeben kann und 
soll. Das mögen sich vor allem die gesagt sein lassen, schreibt er, die 
für alles, was nicht mit beiden Händen gegriffen werden kann, kalte 
Nichtschätzung oder mitleidiges Lächeln haben*). 



Ein Rückblick über die bisher vorliegenden Versuche zur Er- 
forschung der kindlichen Vorstellungen zeigt, daß diese, wie schon 
einmal erwähnt, größtenteils von einem einseitigen pädagogisch-didak- 
tischen Prinzip aus unternommen wurden. Die dadurch verursachte 
Einengung der Stoffauswahl einerseits und eine teilweise recht mangel- 
hafte methodische Durchführung anderseits sind Ursache, daß die bisher 
vorliegenden Arbeiten erst als Anfange auf diesem wichtigen Teil- 
gebiete der Kinderpsychologie angesehen werden müssen. Es wäre be- 
dauerlich, wenn diese trotz ihrer Ilnvollkommenheit anerkennenswerten 
Bestrebungen, den Vorstellungskreis des in die Schule eintretenden 
Kindes kennen zu lernen, nicht weiter fortgesetzt würden. Um diese 
Untersuchungen fruchtbarer zu gestalten, muß gefordert werden, daß 
sie zunächst vom kindelpsychologischen Standpunkt aus unternommen 
werden und dann erst in 2. Linie in Hinsicht auf die Verwertung der 
Resultate für den ersten Schulunterricht. Es wäre dann zu erwarten, 
daß neue Stotlgebiete aufgenommen, die Methoden verbessert und da- 
durch bis jetzt nur wenig bekannte Seiten der Kindesnatur aufgedeckt 
werden. 

Die in dem Abschnitt nur im allgem. gegebene Kritik der bisherigen 
Arbeiten über den Vorstellungskreis des in die Schule eintretenden 
Kindes enthält auch teilweise schon die Richtpunkte, welche für die 
von uns durchgeführten Untersuchungen maßgebend waren. 



*) Es sei noch erwähnt, dass auch Z i e h e u in seiner Untersuchung üher die „Ideen- 
assoziation des Kindes" eine Feststellung des VorstellungSHehatzes unternimmt. Er l »ringt 
hierbei nur eine Besprechung der einfachsten Kanm-, Zahlen-, Karhen- und Zeitvor- 
stcllungen, Die angekündigte Abhandlung Uber eine psychologische Inventaraufnahme 
der Vorstellungen ist bis jetzt nicht erschienen. 
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Der größere Teil der Untersuchungen wurde in München an 200 
eben in die Volksschule eingetretenen Kindern durchgeführt. (Bezüglich 
des weiteren Materials siehe spätere Abschnitte). 

Wir wählten aus verschiedenen Schulbezirken Kinder ungleichen 
sozialen Milieus der Eltern aus, um damit ein Material zu erhalten, das 
in seiner Zusammensetzung dem in den Münchener Elementarklussen 
ähnlich war. Um zu sehen, ob und inwieweit sich in den Resultaten 
durch das Geschlecht der Kinder bedingte Unterschiede zeigen, nahmen 
wir zu gleichen Teilen Knaben und Mädchen. 

Die Arbeiten wurden in der Weise vorgenommen, daß stets ein 
Kind nach dem andern und eine Schule nach der andern in dem betr. 
Vorstellungsgebiet untersucht wurde. So war es möglich, dieselben 
Vorstellungsgruppen annähernd immer zur gleichen Zeit an den einzelnen 
Schulen zu nehmen. Damit konnte einer durch verschiedene Unter- 
suchungszeiten ev. verursachten Bevorzugung oder Benachteiligung vor- 
gebeugt werden. Es sei auch erwähnt, daß von den verschiedenen 
Stoffgebieten zunächst jene berücksichtigt wurden, welche einer allen- 
falsigen Beeinflussung durch den l. Schulunterricht ausgesetzt waren. 

Die Untersuchungen Bartholomäus, Hartmanns u. a. machten eine 
größere Zahl von Hilfsarbeitern nötig. Dabei mußte natürlich infolge 
der ungleichen Befähigurg zum psychologischen Beobachten, der Ver- 
schiedenheit in der Beurteilung der einzelnen Fälle etc. die Einheitlich- 
keit der Durchführung und damit auch die Zuverlässigkeit der Resultate 
leiden. Um diese Fehlerquellen auszuschließen, wurden die Unter- 
suchungen von uns allein durchgeführt. 

Die Kinder wurden während der Vormittagsstunden in Nebenräumen 
einzeln untersucht. Wir halten das für unbedingt nötig, da Vorver- 
suche ergaben, daß bei gleichzeitiger Anwesenheit zweier oder mehrerer 
Kinder eine störende gegenseitige Beeinflussung eintrat. Ferner ist 
eine Vornahme derartiger Untersuchungen während der Pause oder nach 
der Schulzeit, wie häufig geschah, aus nabeliegenden Gründen nicht zu 
billigen. 

Das Hauptmittel, den Vorstellungsschatz des Kindes kennen zu 
lernen, sind seine Äußerungen durch die Sprache. Man hat nun den 
Einwurf gemacht, daß die Kinder viel mehr wahrgenommen und erlebt 
hätten, als sie mit Worten bezeichnen könnten, ferner daß die mangel- 
hafte Sprachfähigkeit in vielen Fällen Schuld sei, daß die vorhandenen 
Vorstellungen nicht mit entsprechender Deutlichkeit zum Ausdruck 
kommen. Dem gegenüber betonen schon Lange und Hall, daß alle An- 
schauungen, die nicht durch Worte befestigt wurden, für den Unterricht 
so gut wie gar keinen Wert hätten. Anderseits verbürgt das Vor- 
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handensein einer Bezeichnung noch nicht sicher das der zugehörigen 
Sachvorstellung ; denn das jüngere Schulkind operiert zuweilen noch 
mit Worten, mit denen es keine, bezw. eine falsche Vorstellung ver- 
knüpft. Man wird somit bei solchen Untersuchungen stets mit in der 
Natur der Sache liegenden Fehlerquellen rechnen müssen, die in Schlüssen 
wohl zu berücksichtigen sind. 

Wir können aufgrund unserer Ergebnisse behaupten, daß die Kleinen 
durchaus nicht so spracbarm sind, als sie nicht selten hingestellt werden. 
Wir stimmen mit Prof. Meumann überein, der findet, daß das geistige Leben 
des sechsjährigen Kindes dem des Erwachsenen schon beträchtlich nahe- 
steht und mit ihm eine weitgehende sprachliche Verständigung möglich 
ist. Am besten offenbart sich das Wesen des Kindes, wenn es sich in 
seiner Sprache äußert. Deswegen muß ihm Gelegenheit gegeben werden, 
das, was es nicht in unserer Redeweise mitzuteilen vermag, in seiner, 
wenn auch oft weitschweifigen Form zum Ausdruck zu bringen. Durch 
zwingende Fragen kann die Seele des Kindes nicht erforscht werden. 
Aus diesen Gründen waren wir bei unserer Untersuchung, soweit es 
bei den einzelnen Stoffgebieten überhaupt möglich war, bemüht, den 
Eindruck des Ausgefragtwerdens zu vermeiden und wählten deshalb 
auch die Form der Unterhaltung. Auf diese Weise wurde mit ver- 
einzelten Ausnahmen bei allen Kindern die so notwendige Unbefangen- 
heit n. Natürlichkeit im Verkehr erzielt. 

Da wir ferner die Beobachtung machten, daß die Kinder ein sehr 
verschiedenes Verhalten hinsichtlich des Ablaufes der Reproduktion der 
Vorstellungen zeigten und zuweilen bedeutende Verzögerungen in den 
Mitteilungen eintraten, wurde jedes Drängen vermieden. Auch wurde 
stets die Untersuchung auf einen gelegeneren Zeitpunkt verschoben, 
wenn sich bei einem Kinde Indisposition zeigte. Endlich wurde be- 
sondere Beachtung auch darauf gerichtet, suggestive Beeinflussung z. B. 
durch zustimmende Bewegungen etc. zu vermeiden, soweit dies möglich. 

Bei den bisherigen Untersuchungen bat man sich zumeist mit zahlen- 
mäßigen Angaben darüber begnügt, wie oft die verlangten Vorstellungen 
vorhanden waren. Wir bringen, soweit es möglich war, die Angaben 
der Kiuder wörtlich und zwar sowohl die richtigen wie die falschen; 
gerade die letzteren, welche so häutig unbeachtet blieben, bieten oft 
wiehtige Einblicke in das kindliche Denken und Sprechen. 

Im Vorstehenden wurde über die methodische Durchführung im 
allgemeinen gesprochen ; weitere auf das Verfahren bezügliche Notizen 
folgen, wo nötig, bei den einzelnen Abschnitten. 

Was unsere Stoff aus wähl betrifft, so sei in Hinsicht auf die 
bisherigen Arbeiten betont, daß wir bei diesen Untersuchungen von einer 
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auch nur annähernd vollständigen Erforschung des kind- 
liehen Vorstellungssehatzes noch weit entfernt sind. Es kann sich auch 
im vorliegenden Fall nur um eine Auswahl wichtiger Vorstellungs- 
komplexe handeln und innerhalb derselben nur um die Berücksichtigung 
einer verhältnismäßig geringen Anzahl von Vorstellungen. Dabei sind 
wir uns bewußt, wie sehr infolge der vielen Schwierigkeiten das tatsäch- 
lich Erreichte hinter dem Beabsichtigten zurückbleibt. 

Wir beginnen mit unserer Untersuchung des Farbensinnes des neu- 
eingetretenen Schulkindes. 

Untersuchung des Farbensinnes. 

Bei der Untersuchung des kindlichen Vorstellungskreiscs hielten wir 
es für wichtig, auch den Farbensinn des Schulanfängers einer ein- 
gehenderen Prüfung zu unterziehen. Damit hoffen wir einen nicht un- 
nötigen Beitrag zur Kenntnis der Entwicklungstufe dieses Alters zu 
geben. 

Die hierbei konstatierten Ergebnisse können uns Aufschluß geben, 
über die Fragen, wie weit auf dieser Altersstufe das Empfindungs- 
und Wahrnehmungsvermögen für Farben entwickelt ist, und wie 
weit das Kind befähigt ist, die wahrgenommenen Farben zu benennen. 

Solche Untersuchungen des Farbensinnes haben zunächst Bedeutung 
für die Kinde rpsychologie und insofern die Farbenblindheit herein- 
spielt, auch für die Physiologie. Sie können auch Wert gewinnen 
tür die Pädagogik, zumal in einer Zeit, in welcher man die Not- 
wendigkeit der ästhetischen Erziehung, die ihren Anfang schon in der 
frühesten Kindheit nehmen muß, erfreulicher Weise immer mehr betunt. 

Eine Reihe vun Fragen spielt hier herein. Wie weit ist das Interesse 
der Kleinen für Farben entwickelt ? Darf eine genügende Farbenkenntnis 
beim 6jährigen Kind vorausgesetzt werden? Sind spezielle Übungen zur 
Pflege des Farbensinnes im ersten Unterricht nötig? 

Ehe wir die Resultate unserer Untersuchung besprechen, sollen 
kurz die auf Lösung des Problems der Entstehung und Ent- 
wicklung des kindlichen Farbensinnes abzielenden bisher vorliegenden 
Arbeiten erwähnt werden. 

Von vornherein sei bemerkt, daß man von einer befriedigenden Klar- 
stellung dieser Frage noch weit entfernt ist. Eine Reihe von Faktoren 
psychologischer und physiologischer Art erschweren die Erforschung, 
und so wird es nicht verwundern, wenn bis jetzt nur eine verhältnis- 
mäßig kleine Anzahl von Aj-beiten vorliegt. 
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Die bekannteste derselben ist die Preyers, der an seinem 2—3- 
jährigen Knaben eingehende Studien über dessen Farbensinn anstellte. 
Im Einklang mit andern Beobachtern hebt Pr. die Schwierigkeit hervor, 
den Zeitpunkt zu bestimmen, wann das Kind die ersten Farbenwabr- 
nehmungen macht. Das eine steht für ihn fest, daß die Helligkeits- 
den Farbenempfindungen zeitlich vorausgehen. 

In der 85. Lebenswoche seines Kindes machte Pr. die Erfahrung, 
daß auf die Aulforderung: „Gib mir rot, grün," nicht die verlangte 
Farbe gezeigt werden konnte. Seiner Ansicht nach dürfe man jedoch 
daraus nicht auf ein Unvermögen des Auges schließen, die eine Farbe 
von der andern zu unterscheiden; denn hierbei komme namentlich die 
Schwierigkeit in Betracht, die Schallcindrücke rot, grün mit der zuge- 
hörigen Farbempfindung, auch wenn sie schon da ist, richtig zu verbinden. 

Die an seinem Knaben beobachteten Freudeäußerungen angesichts 
greller Farben beweisen Pr., daß schon lange vor dem 7. Viertel- 
jahr außer der verschiedenen Helligkeit die Qualität einiger Farben 
erkannt worden sei. In der 8b". Lebenswoche beginnt P r. systematische 
Übungen mit Vorsagen der Farbwörter rot und grün unter Benutzung 
entsprechender Farbentäfelchen. 

Auf seine Fragen, „Wo ist rot und grün?" erhielt er nach der 108. 
Woche den Beweis, daß die Zusammengehörigkeit der Schalleindrücke 
rot und grün mit 2 verschiedenen Lichteindrücken von seinem Knaben 
erfaßt wurde. 

In derselben Weise wird dann gelb und blau hinzugefügt und in 
der 112. Woche findet er, daß von den genannten Farben gelb am 
meisten bevorzugt wurde. 

Nun ändert Preycr seine Methode, indem nicht mehr er die Farb- 
namen gibt, sondern vom Kind die vorgelegte Farbe benennen läßt. Auch 
hierbei nimmt gelb die erste, blau die letzte Stelle ein. 

In der 114.— 116. Woche fügt dann Preyer noch die Modifikationen 
ein: Zusammenlegen gleichfarbiger Farbenovale (von Magnus) und Be- 
nennen der von dem Kinde in beliebiger Weise herausgenommenen Farben. 

in beiden Fällen ergab sich dasselbe Resultat: Rot und gelb 
werden bevorzugt. 

Vor Ende des 3. Jahres war der Knabe nach solchen fortgesetzten 
Übungen imstande, die Farbenovale richtig zu benennen und zwar wurde 
gelb schon fast ein Jahr früher als die übrigen Hauptfarben jedes- 
mal richtig benannt. 
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Zu Anfang des 4. Jahres konnte das Kind alle Farben außer den 
sehr dunkeln oder ganz blassen richtig bezeichnen. 

Dieses an einem Kinde gewonnene Resultat verallgemeinernd, 
behauptete Preyer nun, daß Kinder mit gesunden Augen im Alter von 
3 Jahren sicher im Benennen der Farben seien, während im Alter von 
2 Jahren die meisten noch kein Verständnis für Unterscheidung von 
Farben zeigten. Doch hänge die Herbeiführung desselben von der Zahl 
und Methode der angewandten Prüfungen ab. 

Wahrscheinlich angeregt durch Preyer machte auch Shinn ähnliche 
Versuche über die Entwicklung der Farbenkenntnis bei einem Mädchen. 
Shinn kommt zu dem Resultat, daß im Alter von 21 Monaten die 
Farben richtig benannt werden. Dieses günstigere Ergebnis gegenüber 
Pr. sei, wie Shinn sagt, darin zu suchen, daß derselbe die Schwierig- 
keiten bei seinen Übungen zu rasch steigerte und stets nur die erste 
Antwort des Kindes in Rechnung stellte. 

Eine dritte Indi vidualuntersuchung unternahm Binet an 
einem Mädchen von 2— 3 Jahren; er wendet dabei eine sogen. „Zurufs- 
und Wiedere rkennungs methode" an. 

Letztere bestand darin, daß einige farbige Muster dem Kinde gezeigt 
und hierauf unter andere gemischt wurden; das Mädchen mußte dann 
dieselben heraussuchen. 

Binet findet im Gegensatz zu Preyer, daß nicht gelb, sondern 
rot die bevorzugteste Farbe sei. 

Wir stimmen mit anderen darin überein, daß die Wiedererkennungs- 
metbode, so wie sie Binet anwendet, zu schwierig ist. da sie zu große 
Anforderungen an Farbengedächtnis und Aufmerksamkeit eines 2—3- 
jährigen Kindes stellt. 



Einen originellen Versuch ulier das Kntfernungs- und Karbenwalirnehmmigrtver- 
niogen machte M. Baldwin an einem 1» Monat alten Kind, indem er farbige und farblose 
Papiere in gewisser Distanz vorb.'te und au« den (irdfbewegiingeii Kim k-c\>\n-*>: auf 
Karbenunterscheidungen, bezw. Bevorzugung einzelner (^iialitut'-ij machte. Kr lindet, il.iB 
das Kind in diesem Alter verschiedene Karbenwahniehmuiigen besitze und l> I a u bevor- 
zuge. Wie Baldwin selbst zugibt, sind seine Kxperim'nte zu wi-mg zahln-M Ii, die Karl»" 
gelb fehlt ganz. Auch seine Methode erscheint umh um iit vollständig einwandfrei. 

Bei den in der Einleitung besprochenen I n t e r« u c Ii u u g e u über den <ie- 
dankenkreis de» Kinder beim K int ritt in die S< j, ul<-, wurde bedauei lieber - 
weise nur von Lange, Hall und iu Jena - An < Ii die r ai benkenntnii heruck-M hfigt ; 
dies geschah jedoch in ungenug'-nder Weise, »vJ.iß di<- w-nigen arig'-iuhrten Krg» bni»."e 
keine Bedeutung bean-jn m wu Vunwu 
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So verdienstlich obige Arbeiten Preyers, Shinns and Binets sind, so 
ist es nicht angängig, aus solchen an je einem Kind gewonnenen Re- 
sultaten allgemeine Schlüsse über die Entwicklung des Farbensinnes 
in der Kindheit zu ziehen. Sichere Anhaltspunkte üher die Entstehung 
und den allmählichen Fortschritt des chromatischen Sinnes bei Kindern 
ergeben sieb erst, wenn solche Untersuchungen an einer grossen Zahl 
von Kindern verschiedenen Alters und Geschlechtes durchgeführt werden. 

Außerdem ist nicht zu vergessen, daß es sich bei Preyer und 
Shinn mehr um eine Erziehung als um eine Untersuchung, 
bezw. Prüfung der Entwicklung des Farbensinnes handelte, da die fort- 
währenden Einübungen und Wiederholungen der Assoziationen zwischen 
Farbe und Wort den Wert der Resultate in Frage stellten. 

Eine wertvolle Arbeit, in welcher die eben erwähnten Gesichts- 
punkte berücksichtigt sind, verdanken wir Garbini. Er prüft Kinder, 
(Knaben und Mädchen) von der Geburt bis zum Alter von 7 Jahren auf 
die Entwicklung des chromatischen Sinnes und kommt zu folgenden 
Ergebnissen : 

In den ersten Tagen des Lebens äußert das Kind Unbehagen den 
Lichtempfindungen gegenüber, es ist lichtscheu. Dann entfaltet sich in 
chronologischer Reihenfolge der Licht- und Farbensinn. Der Lichtsinn 
beginnt sich im ersten Monat immermehr zu entwickeln. Das Kind langt 
an, angenehme Empfindungen bei diffusem Lichte zu haben und vermag 
allmählich bell und dunkel zu unterscheiden. Von der 5. Woche an 
nimmt dasselbe feststehende Gegenstände, hierauf sich langsamer und 
rascher bewegende Objekte wahr. 

Nach Garbini setzt dann vom 16. Monate ab die stufen- 
mäßig vorsichgehende Entwicklung des chromatischen Sinnes ein 
und zwar habe das Kind zwischen dem 16. und 20. Monat die ersten 
unklaren Eindrücke von rot. 

Zwischen dem 20. und 24. Monat beginnt es, das rot besser zu 
unterscheiden und unklare Eindrücke von grün zu haben. Im 3. Lebens- 
jahr fügt das Kind zu rot und grün noch die ersten Empfindungen von 
gelb hinzu, im 4. Lebensjahr nimmt es rot gut wahr, grün und gelb 
weniger gut, ferner beginnt es orange, blau und violett zu unter- 
scheiden. 

Im 5. Jahre werden rot, grün und gelb gut wahrgenommen, mit 
einiger Schwierigkeit orange und blau unterschieden, violett wird fast 
immer mit blau verwechselt. Auf dieser Altersstufe nimmt auch die 
Leichtigkeit zu, Farben sc h a tti erun gen zu unterscheiden. 
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Im 6. Lebensjahr nimmt das Kind rot, grün und gelb vollkommen wahr, 
sowie deutlich, wenn auch in nicht vollkommener Weise, orange, blau, 
violett. Jetzt werden auch zartere Farbenschattierungen unterschieden, 
schwieriger jene, welche sich in der Spektralscrie nahestehen. 

Wenn das Kind imstande ist, seinen Empfindungen sprachlichen 
Ausdruck zu verleihen, führt G a r b i n i neben der sogen, stummen 
Methode (Auswahl gleichfarbiger Wollgarne zu einem vorgelegten 
Muster) noch die Benennungsmethode ein. Dabei findet er: 

Die Aufeinanderfolge der chromatischen Wahrnehmungen und jene 
der betr. mündlichen Bezeichnungen schlagen parallele, aber nicht syn- 
chronische Wege ein: die mündlichen Bezeichnungen er- 
scheinen ungefähr ein Jahr später als die betr. Farben- 
wahrnehmungen. 

Am Ende der infantilen Periode — nach Garbini das 6. Lebensjahr 
— findet er 2 °/o Kinder, welche noch gar keine Farbe benennen 
können, und nur 3B°/o vermögen alle vorgelegten 6 Farben zu be- 
nennen. 

Garbini, dessen Arbeit in Deutschland leider wenig bekannt zu 
sein scheint, ist unseres Wissens der erste, der an einem größeren 
Kindermaterial (von der Geburt bis zum 7. Lebensjahr) eine Unter- 
suchung über die Entwicklung des Farbensinnes in der Kindheit durch- 
geführt hat. Inwieweit seine Ansichten allgemeine Gültigkeit bean- 
spruchen können, muß noch abgewartet werden. 

Von Arbeiten über die Farbenkenntnis bei älteren Kindern sind 
uns nur jene von L o b s i e n und Ziehen bekannt. 

Lobsien prüfte 8 — 14-jährige Mädchen auf den Umfang der 
Farbenkenntnis auf der jeweiligen Alterstnfe und über das Vorziehen 
und Verwerfen von Farbenkombinationen. Er führte zu diesem Zwecke 
den Kindern die 7 Regenbogenfarben vor und ließ die Namen derselben 
niederschreiben. (Benennungsmethode.) Dabei fand er, daß die 
Regenbogenfarben den Schülerinnen in sehr verschiedenem Maße inter- 
essant und bekannt waren. Obenan in der Kenntnis stand rot, das 
auf allen Altersstufen richtig benannt wurde; fast gleich gut benannt 
wurde blau; dann folgten gelb und grün, dagegen erzielten orange, 
violett und indigo in der Benennung ungünstige Resultate. 

Bedauerlich ist, daß in dieser Untersuchung, abgesehen von der Be- 
urteilung der Farbenkombinationen, nur die Benennungsmethode 
angewandt wurde. Auch der so wichtige Vergleich zwischen beiden Ge- 
schlechtern kann nicht gezogen werden, weil zunächst nur die Resultate 
der Mädchen vorliegen. 

Lay- Memo »im. Exp«r. Pädagogik. IL Band. 5 
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Ziehen hat sich in seiner „Ideenassociation des Kindes" 
I. Abbdlg., mit Farbenvorstellungen beschäftigt, indem er den 8— 14- 
jährigen Knaben des pädagogischen Universitäts-Seminars in Jena die 
Farben rot, gelb, grün, blau, weiß, schwarz, grau, braun vorlegte. 
Dabei wurden grau, grün und braun falsch, bezw. gar nicht bezeichnet. 
Wie Ziehen selbst sagt, handelte es sich bei diesen Untersuchungen 
nur um Orientierungsversucbe. Sie wurden an wenigen Kindern durch- 
geführt und die Resultate sind nur im allgemeinen besprochen ; genauere 
Angaben von Zahlen etc. fehlen. 

Unsere Untersuchung. 

Wir haben im Vorstehenden ausführlicher von den bekanntesten 
Untersuchungen des Farbensinnes in der Kindheit gesprochen, um damit 
eine Grundlage für die Beurteilung der Entwicklungsstufe zu gewinnen, 
welche die von uns untersuchten Schulantänger in dieser Frage einnehmen. 

Unsere Untersuchung erstreckte sich auf 200 Kinder, Knaben 
und Mädchen. 

So wünschenswert es wäre, den chromatischen Sinn an reinen 
Spektralfarben zu prüfen, so empfiehlt sich dies hier nicht, weil 
— abgesehen von verschiedenen Schwierigkeiten in der Vorführung, — 
dem Kinde reine Spektralfarben selten zu Gesicht kommen. Gegen eine 
Feststellung der Farbenkenntnis an farbigen Objekten könnte ein- 
gewendet werden, daß damit nicht klar ersichtlich wäre, ob das Kind 
auch dann die Farbe zu benennen vermag, wenn diese von dem bekannten 
Gegenstand isoliert auftritt. Wir kommen auf diese Frage noch ein- 
mal zurück. 

Wir verwendeten matte Pigment papiere, wie sie in experi- 
mentell-psychologischen Laboratorien benützt werden.*) 

Die spektralanalytische Untersuchung der Pigmente, 
die von uns unter gütiger Leitung des Herrn Prof. Dr. Meumann bei 
diffusem Tageslicht vorgenommen wurde, zeigte, daß diese Papiere 
genügend rein und für diesen Zweck geeignet sind. Die geringen 
Nachteile der Pigmentpapiere z. ß. unebene Oberfläche etc., werden in 

*) Die Farbenuntersuchungen an Kindern leiden an dem Mangel einer genauen Be- 
zeichnung der verwendeten Farben. Ks ist durchaus nicht gleich, welches Hot etc. 
vorgelegt wird. Um diesen Fehler zu vermeiden, sei bemerkt, daß unsere Pigmente in 
dem Kataloge von K. Zimmermann, Leipzig, Verlag psychologischer Instrumente, auf- 
geführt sind. 
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vorliegendem Falle die Resultate wenig beeinflußt haben. Die Papiere 
waren auf Kartontäfelchen aufgezogen. Auf Grund von Vorunter- 
suchungen wählten wir rechteckige Farbplatten in der Grösse 7:4 cm. 
Als Unterlage wurde ein schwarzer Pigmentbogen benützt, um die 
Qualitätsunterschiede deutlicher hervortreten zu lassen. Auf gleich- 
mäßige günstige Tagesbeleuchtung wurde stets Rücksicht genommen' 
um Schwankungen in der Intensität der Pigmente zu vermeiden. 

In den bisherigen Untersuchungen des Farbensinnes der Kinder 
hat man zumeist nur die 7 Regenbogenfarben vorgelegt. Wir hielten 
es für notwendig, außer den Hauptfarben auch Nüancen zu verwenden; 
denn nur dann läßt sich ersehen, wie weit die Fähigkeit geht, Farben 
zu unterscheiden und zu benennen. 

Es ist noch nicht gelungen, Methoden zu finden, welche sicheren 
Aufschluß über den Entwicklungsstand der Farbenkenntnis 
in den ersten Lebensjahren geben können. Weit zuverlässiger werden 
die Resultate, wenn das Sprach Verständnis im Kinde erwacht, wenn 
wie dies im 6. Lebensjahr der Fall ist, Sprachauffassung und Sprech- 
fäbigkeit schon eine ziemlich hohe Stufe erreicht haben. 

In erster Linie handelt es sich bei einer Untersuchung des chroma- 
tischen Sinnes der neueingetretenen Schulkinder darum, die Grenzen des 
Farbenunterscheidungs Vermögens festzustellen. Die bisherigen 
Untersuchungen haben sich fast durchwegs nur um das Vorhandensein 
der Farben bezeichnungen gekümmert, obwohl dieser Faktor eigent- 
lich nur von sekundärer Bedeutung ist. 

Wir wendeten, um das Farbenunterscheidungsvermögen zu prüfen, 
ein Verfahren an, welches wir Deckungsmethode nennen und bei 
welchem die doppelt vorhandenen Täfelchen der gleichen Farben- 
schattierung aufeinander gelegt werden mußten. Dabei wurde die 
Reihenfolge des Deckens von uns bestimmt und die Lage der zu 
deckenden Farben war für jedes Kind dieselbe *) Diejenigen Kinder, 
welche sich hier nach wiederholter Prüfung unsicher zeigten, wurden 
spez. auf Farbenblindheit untersucht 

Die auf diese Weise geprüfte Farbenunterscheidungsfähigkeit schließt 
aber noch nicht das Vorhandensein der Assoziationen zwischen Farben- 
empfindung und ihrer Bezeichnung in sich. Es ist eine bekannte Tat- 
sache, daß Farben längst unterschieden werden, bevor sie benannt 

*) Die belegten Farbplatten wurden von uns sofort wieder abgedeckt, so daB bei jedem 
Versuch da« Kind samt Ii che Farben vor sich hatte; andernfalls würde die Irrtums- 
möglichkeit sich stetig verringern und die Lösung der Aufgabe immer leichter fallen 

5* 
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werden können. Nun ist es aber neben der Untersnchnng des Farben- 
unterscheidungs Vermögens notwendig zn erfahren, wie weit das Kind 
beim Eintritt in die Schule Farbenwahrnehmungen richtig benennen 
kann, bezw. welche Färb Wörter in seinem Sprachschatz vorhanden sind. 
Zu diesem Ziel führt uns die sogen. „Benennungsmethode". Wir 
legten Farbqualitäten in je einigen Nuancen vor und ließen sie benennen. 
(Es wurde stets die gleiche Reihenfolge beim Vorlegen der Farben 
beobachtet.) 

Man darf sich dabei nicht begnügen — wie es bei bisherigen Arbeiten 
nicht selten geschehen ist — , das bloße Vorhanden- oder Nichtvorhanden- 
sein der richtigen Farbwörter zahlenmäßig zu konstatieren; sondern 
es müssen auch alle jene Fälle angeführt werden, in denen das Kind 
die vorgelegte Farbe in seiner Sprache, d. h. in der ihm eigenartigen 
Ausdrucksweise benannte, z. B. Blätterfarbe für grün etc. Man gewinnt 
dadurch nicht unwichtige Einblicke in die kindliche Sprache. 

Bei dieser Methode hatte das Kind den Akt der Benennung zu 
▼ollziehen (Benennungsmethode A). 

Nun ist es aber ein anderer psychischer Prozeß, wenn die unter- 
suchende Person das Farbwort gibt und das Kind die entsprechende 
Farbplatte auszuwählen hat (Benennugsmethode B). 

Es wird sich zeigen, ob und in wie weit andere Resultate entstehen, 
wenn wir den Namen geben und die zugehörige Farbe vom Kinde 
heraussuchen lassen. 

Ferner ist es eine Erfahrungstatsache, daß es dem in die Schule ein- 
tretenden Kinde schwer fällt, sich zu konzentrieren ; die ihm anhaftende 
Oberflächlichkeit und Flüchtigkeit veranlaßt das Kind nicht selten 
dazu, die erste, zu rasch gegebene Antwort zu verneinen, bezw. zu 
korrigieren. Diese in der kindlichen Natur begründete Eigenart suchten 
wir insofern zu berücksichtigen, als wir, entgegen Preyer, diese 
Selbstkorrekturen in Rechnung stellten und in zweifelhaften Fällen 
zugunsten des Kindes entschieden. 

Weiter sei noch erwähnt, daß bei all diesen Methoden darauf 
gesehen wurde, Suggestion z. B. durch zustimmende Bewegungen der 
Augen etc. zn vermeiden, soweit dies möglich ist. 

Deckungsmethode. 

Wie schon erwähnt, hat das Farbenunterscheidungsvermögen des 
Kindes bereits eine gewisse Entwicklungsstufe erreicht, ehe die Benennung 
der Farben gelingt. Das ist darin begründet, daß der sprachliche 
Ausdruck ein weit komplizierteres und darum auch in der Entwicklung 
später auftretendes psychisches Phänomen darstellt, als der Vorgang 
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der bloßen Farben Wahrnehmung. Die Tabelle I, deren Resultate nach 
der oben beschriebenen Deck nngsmethode gewonnen worden, zeigt 
auf welcher Entwicklungsstufe die Farbenunterschei- 
dungsfeinheit unserer neueintretenden Schulkinder steht. 

Tabelle I. 



Deckungsmethode. 



100 Knaben 


100 Mädchen 


Farben 


1. 

nich- 
tig 

C1GK- 

ken 


2 

Innerhalb der 
Farbijualität, 
be/.w der 
verwandten 
Farben decken 


3. 

Andere 
Farben 
decken 


Farben 


1 

Rieh- 
tig 
uek- 
ken 


2. 

Innerhalb der 
Farbqualitat, i 
be/w der 
verwandten 
Farben decken 


3. 

Andere 
Farben 

decken. 


schwarz 


100 






schwarz 


100 






weiß 


100 






weit] 


100 






orange 


99 


I hellrot 




orange 


99 


1 dunkelgelh 




lüa-purpur 


97 


1 dunkclrot^ 
1 violett 
1 hellrot 




violett 


99 




1 dunkel- 
blau 


rosa 


97 


1 bellrot 


1 grün- 
blau 

1 hell- 
grau j 


rosa 


97 




1 dunkel- 
braun 
1 hell- 
braun 

1 bellgrün 


violett 


9t> 


2 dunkelblau 
1 liellblau 
1 lilapurpur 




lila-purpur 


9« 


1 hellrot 
2 scharlachrot 


1 hell- 
braun 


hellblau 


92 


5 dunkelblau 
3 blaugrün 




hellblau 


90 


7 dunkelblau 
2 blaugrün 
1 violett 

7 hellblau 
2jblauzrun 




dunkelblau 


91 


5 hellblau 
4 violett 




dunkelblau 


9ü 


1 dunkel- 
gelb 


blaugrun 


91 


1 irrünblau 
3 hellblau 
1 hellgrün 1 
1 hellgrün II 




blaugrun 


90 


4 grunlilau, 
2 hellgrün I 
•1 hellblau 




dunkelgelb 


SS 


8 hellgelb 11 
2 hcllg.'lb I 
1 hellbraun 


1 schar- 
lachrot 


grünblau 




~\ hellgrün II, 
1 dunkelgrün 
t hellgrün I 

.< bUugt'uu 




grünblau 


Kf> 


1 hellgrün II 
1 dunkelgrün 
•l hellgrün 1 
i blaugrun 


2 rosa 


dunkelgelh 


-7 


9 hellgelb 11 

1 -.ränge 
■2 ludlitelli 1 


1 hellblau 


dunkelrot 


7»; 


17 scharlach- 
rot, t', hrllrot 
1 lilu-purpur 




diinkclrot 




7 scharlachrot 
lo hellr.-t 
1 viulett 




hellgelb l 


TG 


2 dunkelseih 
22 hellgelb II 




hellt^'un 1 


!> hellgrün 11 
2 grünblau 
f> dunkelgrün 
j 3 blaugruu 
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Tabelle I. (Fortsetzung.) 
Deckongsmethode. 



100 Knaben 


100 Mädchen 


J- a i u c 11 


1. 

Rieh- 
titr 
dek- 
ken 


2. 

Innerhalb der 
Farbqualität 
bezw. der 
verwandten 
Farben decken 


| 3. 

Andere 
Farben 
decken 


1 

n q t* Vi a n 

r aruen 


1. 
Rich- 

' tlff 

dek- 
ken 


\ 2. 

1 Innerhalb der 
1 Farbqualität 
bezw. der 
verwandten 
Farben decken 


3. 

Andere 
Farben 
decken 


dunkelgrau 


75 


23 hellgrau 


1 rosa 
1 dunkel- 
braun 


hellbraun 


80 


19 dunkel- 
braun 


1 dunkel- 
grau 


hellgrau 


74 


25 dunkelgrau 


1 rosa 


j hellgelb 1 


79 


4 dunkelgelb 
16 hellgelb II 
1 bellgelb I 




hellgelb II 


70 


9 dunkelgelb 
21 hellgelb I 




dunkelbraun 


79 


19 hellbraun 


a ruha 

1 bell- 
grau 


dunkelbraun 


68 


31 hellbraun 
1 dunkelgelb 




dunkelgrün 


77 


fk Vif*l 1 crriin I 
U IICIJ^J Uli 1| 

4 grünblau 
14 hellgrün II 




lipllhrüiin 




31 dunkel- 
braun 


1 hell- 
grau 


uunkeltrrau 


76 


j.z neugrau 


1 rosa 

i Iii« 
l i na - 

purpur 


dunkelgrün 


67 


13 hellgrün I 
1 grünblau, 
18 hellfrrun II 
1 blaugrün 




hellgrau 


76 


22 dunkelgrau 


1 rosa 
1 dunkel- 
braun 


hellgrün I 


67 


17 bellgrün II 
12 dunkelgrün 
4 grünblau 




hellgelb II 


75 


7 dunkelgelb 
18 hellgelb I 




hellgrün II 


65 


15 dunkel^run 
15 hellgrün I 
4 grünblau 
1 blaugrün 




hellgrün II 


75 


16 dunkelgrün 
7 hellgrün I 
2 grünblau 




hellrot I 


64 


8 dunkelrot 
28 scharlach- 
rot 




hellrot 


69 


8 dunkelrot 
22 scharlach- 
rot 

1 lila-purpur 




scharlachrot 


57 


14 dunkelrot 
27 hellrot 

1 lilapurpur 
1 orange 


scharlachrot 


69 


10 dunkelrot 

20 hellrot 
1 lila-purpur 
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In der ersten Rubrik stehen jene Fälle, in welchen die zusammen- 
gehörigen gleichen Farbplatten richtig aufeinandergelegt werden konnten. 

Wie die Tabelle zeigt, ist die Unterscheidungsfeinheit gegenüber 
den einzelnen Farben eine sehr verschiedene. 

Schwarz und weiß konnten von sämtlichen Knaben nnd 
Mädchen rasch und sicher gedeckt werden. Diese Helligkeitsstufen, 
welche schon in der ersten Kindheit einen Vorrang vor den farbigen 
Empfindungen haben, behalten denselben auch auf dieser Altersstufe 
bei. Ihnen stehen die Farben orange, lilapurpur und rosa am 
nächsten. Weiter werden dann richtig gedeckt die Farben: violett, 
hell- und dunkelblau und blaugrün. 

Daß gerade diese Farben von 90- bis nahezu 100 o/ 0 der Knaben 
und interessanter Weise fast in derselben Reihenfolge von den Mädchen 
gedeckt werden, ist wahrscheinlich in den Helligkeits- und Sättigungs- 
verhältnissen begründet. Es sei erwähnt, daß orange, rosa, violett (wie 
sich bei der nächsten Methode zeigen wird) zu jenen Farben zählen, 
deren Namen den Kindern am wenigsten bekannt sind und weiter 
lila-purpur, dunkel- und hellblau und violett nach einer Prüfung der 
ästhetischen Werturteile als die angenehmsten Farben von den Kindern 
ausgewählt wurden. 

Eine weitere Betrachtung der Tabellen ergibt, daß die ver- 
schiedenen Nuancen derselben Farbqualität ungleich oft 
richtig gedeckt werden. Dies tritt in noch wenig ausgeprägter Form 
bei hell- und dunkelgelb, viel auffälliger aber bei den verschiedenen 
Rot- und Grünstufen hervor. So nimmt dunkel rot noch eine mittlere 
Stellung innerhalb der Reihe ein, hingegen stehen hellrot und schar- 
lachrot auffallender Weise am Schlüsse derselben. Diese letzten beiden 
Farben werden auch von den Mädchen am wenigsten oft richtig gedeckt. 

Überraschend ist auch die Tatsache, daß grau und braun ent- 
gegen unserer Erwartung öfters richtig gedeckt werden als dunkel - und 
hellgrün, hell- und scharlachrot. (Von den verschiedenen 
Grünstufen finden sich dunkel- und hellgrün fast am Ende der Reihe, 
hingegen werden blaugrün und grünblau, vielleicht infolge des „Blau- 
komponenten u , von 91 bezw. 85% richtig gedeckt). 

Abgesehen von einigen kleinen Verschiebungen bei grün und gelb 
zeigt sich in der Reihenfolge der richtig gedeckten Farben dasselbe 
Bild bei Knaben wie bei Mädchen, doch ist die Anzahl der 
richtigen Fälle bei letzteren in den einzelnen Farben mit wenigen Aus- 
nahmen höher. 
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Daß das bessere Farbenunterscheidungs vermögen bei den Mädchen 
anzutreffen ist, beweist auch noch die Tatsache, daß von den Knaben 
nur 36°/n, von den Mädchen dagegen 49% sämtliche Farben richtig 
zu decken vermochten. Obwohl unsere Prüfung des Farbenunter- 
scheidungsvermögens der 6jährigen Kinder sich auf eine große Anzahl 
von Farben erstreckte, zeigte sich, daß selbst damit für eine nicht un- 
beträchtliche Zahl von Kindern die Grenzen des Farbenunterscheidungs- 
vermögens nicht erreicht wurden. 

Betrachten wir ferner die 2. und 3. Rubrik unserer Tabelle, so 
sehen wir, daß sowohl bei Knaben als Mädchen eine verhältnismäßig 
kleine Anzahl von Kindern nur dadurch beim Decken Fehler macht, 
daß eine Nuance des vorgelegten Farbtones, bezw. die der Hauptfarbe 
zunächst gelegene verwandte Farbschattierung gewählt wird. 

Solche Fälle fehlen bei den am besten unterschiedenen schwarz und 
weiß und erreichen ihre höchste Zahl bei den am wenigsten gut ge- 
deckten Farben hell- und scharlachrot. Es sei noch bemerkt, daß die 
Häufigkeit der Irrtümer selbstverständlich bei jenen Farben zunimmt, 
die in einer größeren Anzahl von Nuancen vorgelegt wurden. 

Hier, wie auch in der 3. Rubrik ist ein Teil der Irrtümer wohl 
auf Rechnung des beim Kinde dieser Altersstufe vorhandenen Mangels 
an Konzentrationsfähigkeit und der daraus resultierenden Aufmerksam- 
keitsschwankungen zurückzuführen, obgleich dieser Tatsache, soweit es 
möglich war, Beachtung geschenkt wurde. 

In den äusserst seltenen Fällen, in welchen das Kind voll- 
ständig fr e m d e Farben deckt, überwiegen besonders rosa, grau und braun. 

Garbini, der eine unserm Verfahren ähnliche, sogen, „stumme" 
Methode anwendete, kam bei seinen 6 jährigen (italienischen) Kindern 
zu folgenden Ergebnissen: 

„Das Kind dieser Altersstufe nimmt rot, grün und gelb vollkommen 
wahr, sowie deutlich, wenn auch in nicht vollkommener Weise, orange, 
blau und violett. Es unterscheidet ziemlich gut zarte Farbschattierungen 
und zwar von allen Farbtönen. Einige Schwierigkeiten bestehen nur 
noch darin, nicht sehr deutliche Nuancen solcher Farbtöne zu unter- 
scheiden, welche sich im Spektrum nahe stehen". 

Mit diesen Ausführungen über die Wahrnehmung der Farben - 
Schattierungen stimmen unsere Resultate im allgemeinen überein. 

G a r b i n i s Reihenfolge der Unterscheidungsfähigkeit der Hauptfarben 
trifft bei uns nicht zu. 

Wie weit hier tatsächliche Unterschiede im Farbenunter- 



Digitized by Google 



— 73 - 



scheidungsvermbgen vorliegen, bezw. die vorhandenen methodo- 
logischen Verschiedenheiten (Wollgarne statt Pigmente, geringere Anzahl 
der Farben etc. Differenzen bedingen, läßt sich nicht genau feststellen). 

Farbenblindheit. 

Im Anschluß an die Deckungsmethode wurden die Kinder auch 
auf das event. Vorhandensein von Farbenblindheit, bezw. von herabge- 
setztem Farbensinn geprüft (Methode Holmgren). Wir fanden unter 
den 200 Kindern keinen Fall von Farbenblindheit. 

Dieses Ergebnis stimmt mit Garbinis Resultaten überein, der 
unter 557 Kindern (Knaben und Mädchen von 3 — 6 Jahren) ebenfalls 
kein farbenblindes fand. 

Das Problem der Farbenblindheit in der Kindheit ist trotz vieler 
Untersuchungen noch nicht genügend geklärt. Die Angaben verschiedener 
Forscher hierüber zeigen nicht unwesentliche Abweichungen. Die Haupt- 
ursache dieser Schwankungen muß in der Verschiedenheit der Prüfungs- 
verfahren zu suchen sein. 

Bono (Turin), der 306 Kinder im Alter von 3 — 7 Jahren unter- 
uchte, stellte 2,61% Farbenblinde fest. 

Von Untersuchungen auf Farbenblindheit an Kindern über 6 Jahren 
seien hier noch erwähnt: 

Knaben Mädchen 
Holmgren (Schweden) 0,24 °/ 0 3,99 °/o 
Cohn (Breslau) 4,0 % — 

Schubert (Nürnberg) 2,1 °/o — 

Aus fast sämtlichen bisher angestellten Untersuchungen hat sich das 
eine als sicher erwiesen, daß Farbenblindheit und herabgesetzter 
Farbensinn beim we i blichen Geschlecht seltener anzutreffen sind als 
beim männlichen. Nach Schubert*) soll der Prozentsatz der farben- 
blinden Männer 10 mal so groß sein als der bei Frauen. 



*) Rein: Enc) klopädisches Handbuch der Pädagogik IL Bd. pag. 180. 
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Benennungsmethode A. 

Inwieweit ist das Kind b e i m E in t r i tt in die Schule imstande, 
die gebräuchlichsten Farben und Farbnuancen richtig zu benennen? 

Bei den bisher vorliegenden Untersuchungen wurden meist nur 
Grundfarben zur Benennung vorgelegt. Wir sind der Anschauung, daß 
man auf dieser Altersstufe die Hauptfarben mindestens in zwei deutlich 
von einander verschiedenen Nuancen, z. B. hell- und dunkelrot, zur Be- 
zeichnung vorlegen muß, um dem Kinde Spielraum zu lassen und die 
Resultate zuverläßiger zu machen. 

Folgende Tabelle zeigt die nach Benennungsmethode A gewonnenen 
Ergebnisse. 

Tabelle II. 



Benennungsmethode A. 



Farhon 


100 Knaben 


100 Mädchen 






richtig 


falsch 


richtig 


falsch 


schwarz 




99 


1 


98 


2 


weiß 




99 


1 


98 


2 


rot j 


dunkel 
hell 


88 
82 


12 
18 


91 
86 


9 
14 


blau j 


dunkel 
hell 


86 
83 


14 
17 


89 
90 


11 

10 


grün j 


dunkel 
hell 


77 

79 


23 
21 


86 
84 


14 
16 


gelb j 


dunkel 
hell 


72 

68 


28 
32 


79 
78 


21 

22 


braun j 


dunkel 
hell 


56 
54 


44 
46 


59 
66 


41 

34 


grau j 


dunkel 
hell 


47 
49 


53 
51 


58 
63 


42 
37 


rosa 




22 


78 


42 


58 


violett 




3 


97 


4 


96 


orange 








6 


95 



Die Reihenfolge, in welcher die vorgelegten Farben richtig 
benannt werden, ist folgende: schwarz, weiß, rot, blau, 
grün, gelb, braun, grau, rosa, violett, orange. 
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Die beiden Helligkeitsstufen schwarz und weiß stehen somit auch 
hier an erster Stelle und zwar bei Knaben und Mädchen. 

Nur 3 Kinder, 1 Knabe und 2 geistig sehr schwach beanlagte Mädchen, 
konnten die Farbwörter schwatz und weiß nicht mit den betreffenden 
Wahrnehmungen verbinden. 

Von den Farben steht r o t an der Spitze. Zu demselben Resultate 
kommen auch ßinet, Garbini, Lay und Lobsien*). Bei Preyer ist gelb 
die bestbenannte Farbe. (Man übersehe hier nicht die Verschiedenheiten, 
wie große Altersdifferenzen etc.). 

Die nächst bestbenannte Farbe ist blau, dann folgt grün, gelb, 
welch letzteres nur noch von 70°/o der Knaben richtig benannt wird. 

Diese Resultate zeigen, daß somit eine nicht unbeträchtliche 
Anzahl Kinder: Knaben 12— 30% 

Mädchen 9-28% 
beim Eintritte in die Schule die 4 wichtigsten Grund- 
farben rot, blau, grün, gelb nicht richtig zu benennen 
v ermochten. 

Leichter begreiflich ist es, daß die weit weniger affizierenden, un- 
deutlicheren Farben braun und grau von nur ca. 50% der Kinder mit 
dem richtigen Namen belegt werden. 

Wenn anch hier schon das seltenere Vorkommen der Farbwörter 
eine Verzögerung in der Aneignung zur Folge haben mag, so ist dieses 
Moment noch mehr zu berücksichtigen bei rosa, das von 4 /s der 
Knaben nicht mehr benannt werden kann, bei violett, das nur mehr 
3 Knaben zu benennen wußten und bei orange, das von sämtlichen un- 
bezeichnet blieb**). 

Bei den Mädchen finden wir bis auf violett, das die letzte Stelle 
einnimmt, dieselbe Reihenfolge in der richtigen Benennung. Konnten 
wir, wie erinnerlich, bereits bei der Deckungsmethode bei den 
Mädchen einen reicheren Farbensinn konstatieren, so zeigt sich die bessere 
Farbenkenntnis in erhöhtem Maße bei der Benennungsmethode. 



*) Diese Autoren geben aber nicht an, welches rot vorgelegt wurde. Bei uns 
zeigte sich, daß das Farbwort rot bei der vorgelegten dunkleren Nuance von Knaben 
und Mädchen häufiger gebracht wird als bei den hellen Nuancen. Diese Tatsache 
trifft auch mit einigen Ausnahmen bei den übrigen Farben zu. Es scheint somit, daß ein- 
zelne Kinder die jeweilige Farbqualität leichter, bezw. nur dann erkennen und benennen, 
wenn sie in einer dem Kinde bekannten Nuancicrung vorgelegt wird. 

•♦) Nach Garbini's Untersuchungen vermochten nur 35% der 6 jährigen Kinder alle 
sechs vorgelegten Farben richtig ar.u benennen. 
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Mit Ausnahme von schwarz und weiß (welches von den 2 sehr 
schwach begabten Mädchen nicht benannt werden konnte) finden wir dnrch- 
gehends höhere Benennungswerte bei den Mädchen. Der größte 
Unterschied zu Ungunsten der Knaben findet sich bei rosa. 



Da sich gezeigt hat, daß bereits eine Anzahl von Kindern 
Altersstufe sofort die jeweilige Nuance, z. B. hell-, dunkelrot, richtig 
benannte, bringen wir noch eine Zusammenstellung dieser Fälle. 



Farben 


Knaben 


Madchen 


richtig benannt 


richtig benannt 


dunkelrot 


OO 0/ 


ne Of 

^5 u /o 


hellrot 


28 , 


32 , 


dunkelgelb 


25 „ 


27 „ 


hellgelb 


24 , 


28 „ 


dunkelgrün 




26 „ 


hellgrün 


25 „ 


32 , 


dunkelblau 


24 „ 


35 „ 


hellblau 


26 , 


39 , 


dunkelgrau 


18 „ 


32 , 


hellgrau 


22 „ 


28 „ 


dunkelbraun 


25 „ 


30 ff 


hellbraun 


31 „ 


39 „ 



Es ergibt sich daraus zunächst, daß nahezu '/» der neueinge- 
tretenen Knaben und Mädchen die jeweilige Hell- oder 
Dunkelnuance der betr. Grundfarbe richtig benennen konnten. 
Weiter zeigt sich, daß mit einer Ausnahme sämtliche Hellnuancen 
häufiger richtig benannt wurden als die Dunkelnuancen. Wie 
auf Seite 97 (Fußnote) ersichtlich war, wird das Wort der Grundfarbe 
bei der dunkleren Nuance im allgemeinen öfter gebracht als bei dem 
helleren Farbton. Es scheint somit, daß es dem Kinde leichter fällt, 
die geringeren Sättigungsstufen mit dem vielleicht auch sprachlich ge- 
läufigeren „Hell" zu bezeichnen, die dunklen Nuancen dagegen mit dem 
Namen der Grundfarbe zu benennen. 

Auch aus obiger Tabelle ist deutlich ersichtlich, daß die reichere 
Farbenkenntnis auf Seite der Mädchen zu suchen ist. 
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Wie schon betont wurde, ist es ungenügend, bei Untersuchungen 
des kindlichen Vorstellungskreises die richtigen und unrichtigen Fälle 
nur zahlenmäßig zu bringen. Es ist notwendig, die Angaben der 
Kinder so weit als möglich wörtlich anzuführen. Wird dies, wie es zu- 
meist geschab, unterlassen, so geht damit ein nicht zu unterschätzender 
Beitrag zur Kenntnis des Kindes verloren. 

Wie verhält sich nun das Kind, wenn ihm das richtige Farb- 
wort fehlt? 

In einer geringen Anzahl von Fällen erhielten wir überhaupt keine 
Angaben. Dies trat natürlich besonders bei den selteneren Farben 
orange, violett, grau und braun ein. Es ist bemerkenswert, daß sich 
unter diesen wenigen Kindern nicht selten intelligentere finden, welche 
lieber schweigen, als sich mit einer falschen Bezeichnung über die Ver- 
legenheit hinweghelfen. 

Was nun jene Fälle betrifft, in welchen die vorgelegte Farbe 
gänzlich falsch, z. B. rot als grün bezeichnet wird, behauptet Garbini, 
daß in den verschiedenen Lebensjahren die Kinder mit Vorliebe die- 
jenigen Ausdrücke irrtümlicher Weise verwenden, die ihnen am vor- 
trautesten sind. z. B. : weiß im 4. Jahre. 

rot und grün „ 5. „ 

gelb und blau „6. „ 
Bei uns (6.-7. Lebensjahr) wird grün bei Knaben und Mädchen am 
häufigsten (fast nochmal so oft als das dann folgende Farbwort) als 
Ersatz* für die fehlende Bezeichnung gebraucht. 

Die übrigen Verwechslungen der Farbwörter verraten keine Ge- 
setzmäßigkeit inbezug auf die Häufigkeit ihrer Anwendung. Daß die 
wenig bekannten Farbwörter, z. B. orange, violett nur selten als Lücken- 
büßer gebraucht werden, i.st selbstverständlich. Bei hellgelb wird auf- 
fallend oft grün gebracht. Die spektralanalytische Untersuchung er- 
gab, daß dieses hellgelb ein ziemlich lebhaftes Grün reflektierte. Es 
scheint, daß das Vorhandensein dieser Komponente das Kind von der 
Hauptfarbe abgelenkt hat. Erwähnenswert ist ferner, daß grau und 
braun oft verwechselt werden; die häufigsten Ersatzwörter für diese 
Farben sind gelb und grün. 

Höher, als die vorausgegangenen Fälle, in welchen das Kind für 
das unbekannte Farbwort eine ihm zufällig bekannte falsche chroma- 
tische Bezeichnung gab, stehen jene Angaben, in welchen es für den 
fehlenden Namen ein Objekt aus seinem Erfahrungskreis bezeichnet, 
welches die vorliegende Farbe in charakteristischer Weise trägt. So 
wird ro*a als Fleischfarbe, gelb als Zitronenfarbe, grau als Pappen- 
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deckel-, braun als Schokolade- und Möbelfarbe und violett als Seiden- 
farbe erklärt. 

Mit Benutzung des Grundfarbwortes bilden sie auf diese Weise 
Ausdrücke wie schwefelgelb, taubengrau, blättergrün, grasgrün, feuer- 
rot etc. In etwas anderer Form wird diese Vergleichung von jenen 
Kindern ausgedrückt, welche z. B. für grün sagen: das sei wie ein 
Blatt, an Stelle von grau, das sei wie ein Radiergummi, eine Maus, 
eine Seife, oder statt braun angeben, das sei wie Packpapier, wie ein 
Leder etc. 

Ein Kind erwähnt für das fehlende Farbwort die ihm näherliegende 
Erfahrungstatsache: „Dies (blau) ist wie mein neues Kleid!*' In diesen 
Antworten zeigt uns das Kind selbst den Weg, der bei 
Erlernung der Farbwörter einzuschlagen ist. 

Aus einer Reihe von Fällen ergibt sich ferner, daß dieses Suchen 
nach Ersatz für das fehlende Farbwort nicht bloß in sprachlicher Hin- 
sicht interessant ist, sondern selbst wieder einen Beitrag zur Kenntnis 
des Farbensinnes liefert. 

Dies trifft besonders für die Farben orange und violett zu 
die nach der spektralanalytischen Untersuchung aus annähernd gleich 
deutlich wahrnehmbaren Komponenten bestanden. 

Wir linden Kinder, die diese Farben nicht als selbständige, sondern 
als Komposita autfassen, und die zwei Bestandteile derselben angeben, 
z. B. rot und gelb für orange und rotblau, oder rot und blau für violett. 
Hierher gehören auch die Ausdrücke wie : mehr blau als rot, ein rosiges 
blau für violett. 

Eine weit größere Anzahl von Kindern benützt in diesem Falle den 
Namen der dominierenden Komponente zur Bezeichnung, so z. B. rot 
für orange, blau für violett. 

Es ist erstaunlich, wie viele Kinder dieser Altersstufe trotz der 
ihnen fehlenden richtigen Farbnamen in oft origineller Weise unter Ver- 
wendung eigenartiger Wortbildungen die empfundenen Feinheiten bei 
der Farbunterscheidung zum Ausdruck bringen. So finden sich bei den 
d u n k 1 e n Farbenschattierungen sprachliche Wendungen wie: „ganz grün, 
großes blau, arges rot, lauter grün u und bei den Hellnuancen: „ein 
bißchen-, ein wenig-, ein anderes-, ein besser rot, ein kleines blau, ein 
halbes, ein viertel grün, ein bläuliches blau, ein weißes grau, nicht ganz 
gelb". — 

Beachtenswert sind auch die Ersatzwörter für hell- und dunkel- 
grau: weißlich, gräulich, dunkelweiß, schwarzweiß, mittelweiß, hell- 
schwarz, ein finsteres weiß, das wäre bald schwarz. 

Nachfolgende Tabellen bringen die Zusammenstellungen dieser be- 
sprochenen Fälle 
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Tabelle HI. 
Benennungsmethode : A. Knaben. 



r arben 


Die Grund- 
farbe wird 

richtig 
bezeichnet 


Die Nuance 
wird richtig 
bezeichnet 


Bezeichnung der Hauptfarbe bezw. der 
verwandten Farbe 


Andere Karben 
werden genannt 


dunkelrot 


66 


22 
\ carinin) 


60 rot, 6 ganz, so, hellrot 


12 (incl. 1 — )* 


bellrot 


82 


28 


44 rot, l teuerrot, 2 dunkelrot, 7 oiBcnen 
rot, ganz rot 


18 




22 


22 


8 weiß und rot, 1 1 ganz rot, 4 bißchen 
blau, 2 blaßrot, 3 lila. 


60 (1 -) 
(2 fleischfarbig) 


orange 







58 hell, heller, so rot, 3 rotgelb, 1 rötlich; 
8 braun, 13 gelb, bell und dunkel, 
1 zitronengelb. 


16 (4 -) 


dunkelgelb 


72 


25 


47 gelb (nicht ganz so gelb etc.), 
8 gelbbraun, braun. 


20 (1 — ) 


bellgelb 


08 


24 

_ — - - 


40 &72LT17 ffplh (lllTl k 1*1 LM'lh 1 tfollws 

1 schwefelgelb, 1 grüngelb, 1 fester gelb. 


32 


dunkelgTün 


— _ 

77 


14 


63 grün, ganz grün, hellgrün. 


23 

(1 wie ein Watt) 


bellgrün 

, — 


79 


25 


49 grün, ganz grün, dunkelgrün, ein 
anderes grün ; 1 lauter grün, 1 gelbgrün, 
1 gelb uud grün, 1 halbes grün, 1 grünlich. 


21 


dunkelblau 


86 


24 


iii> II _ _ _ 1 ,111! . « „ o _ ^ l I _ 

60 blau, hellblau, 1 großes blau, 
1 himmelblau. 


14 (1-) 


bellblau 


83 


2»; 


39 blau, anderes blau, 13 dunkelblau, 
1 weißes blau, 2 mittelblau, 1 kleines 
blau, 1 bläuliches blau 


17 


violett 


3 


3 


60 blau, dunkel- und bellblau, 10 rot und 
blau, rotblau ; 5 lila, 1 tintenblau, 1 mehr 
blau als rot, 1 rosiges blau. 


19 (3 -) 
(1 Seidenfarbe) 


schwarz 


99 


99 




1 


weiß 


99 


99 




1 


dunkelgrau 


47 


18 


29 grau, bellgrau, gauz grau, 1 wenig 
weiß, 1 halbes weiß, 1 weißlich, 5 dunkel- 
weiß Reil waryu-piß 1 ht>lpnl And w<<iÜ 

1 fast weiß, l bellschwarz. 


39 (3 -) 
i 1 wie einp Seifei 


hellgrau 


49 


22 


27 grau, dunkelgrau, 1 nuttelweiß, 4 dunkel- 
weiß, 1 weißgrau, 2 weißschwarz, 1 hell- 
schwarz, 1 weißlich. 


41 (1) 
1 1 wie eine Maus, 
1 wie ein Radier- 
gummi) 


dunkelbraun 


56 


25 


30 braun, hellbraun, 7 gelb, bell und 
dunkel, 1 mittleres braun. 


37 (3-) 
(1 wie ein Pack) 
papier, 1 wie ein 
Leder) 


hellbraun 


; 54 


31 


22 braun, dunkelbraun, 8 gelb, dunkel 
u. hell ; 1 weißbraun. 


38 (3 -) 

Diqitiz 



Fortsetzung der Tabelle III. 



Benennungsmethode: A. Mädchen. 



Farben 


Die Grund- 
farbe wird 

richtig 
bezeichnet 


I Die Nuance 
1 wird richtig 
i bezeichnet 


Bezeichnung der Hauptfarbe bezw. der 
verwandten Farbe 


Andere Farben 


dankelrot 


91 


25 


64 rot, hellrot, gam rot, arg rot; 
1 kleiderrot, 1 rosenrot. 


9 


hellrot 


86 


32 


53 rot, dunkelrot, auch rot, bißchen rot, 
1 halbrosenrot, 3 rosa. 


11 


rosa 


42 


42 


1 5 rot, dunkelrot, hellrot, 1 klein bisschen 
rot, 1 ganz halbrot, 5 weift und rot. 


36 


orange 


5 


5 

. 


54 rot, hellrot, dunkelrot, so rot, 1 rötlich, 

1 /\ .11 III VI J II 11 * II 

10 gelb, hellgelb, dunkelgelb, 1 rotgelb, 

2 rotbraun, l creme ; 10 braun, hell- und 

dunkelbraun. 


16 (incl.3 - )*) 


dunkelgelb 


79 


27 


43 gelb, bellgelb, ganz gelb, 8 braun, hell- 
braun, 1 cremgelb, 1 braungelb, 1 rötl. 
gelb, 1 zitronengelb 


18 


bellgelb 


78 


28 


**u gern, g&nz geio, anuers gcio, i weio- 
gelb, 1 noch mehr gelb, 1 nicht ganz 
gelb, 1 schwefelgelb. 


28 

( lZitronenfarbe) 


dunkelgrün 






63 grün, ganz grün, hellgrün, 1 blätter- 
grün. 


10 

> 


hellgrün 


84 


32 


44 grün, ganz grün, dunkelgrün, anders 
grün, 1 grasgrün, 1 helles Ulattergrün. 


12 


dunkelblau 


89 


35 


54 blau, hellblau, ganzblau. 


11 

1 wie ein Heft) 


bellblau 


90 


39 


49 blau, dunkelblau, anders blau, 1 bläuer, 
1 lila, 1 halbes blau. 


9 

1 (wie ein neues 
Kletd) 


\ iültiiL 


4 


4 


1 rötl. blau. 2 ein helles dunkelblau, 1 das 
wäre bald dunkler blau, 1 dunkellila, 22 
lila, 6 rotblau, 1 rosiges blau, 1 Tinten- 
stift, 1 dunkelrosa, 18 blau, dunkelblau, 
hellblau, rot, dunkelrot. 


12 (2 — ) 


öcüw arz 


98 


98 




2 


weiß 


98 


98 




o 

(wie ein Papier) 


dunkelgrau 


58 


32 


26 grau, hellgrau : 3 biBeben weiß, 1 das 
wäre bald schwarz; 2 schwarz - weiß, 1 
taubengrau, 1 finsteres weiß, 8 dunkelweiß. 


26 (2 -) 


hellgrau 


Go 


28 


35 grau, dunkelgrau, anderes, besser grau, 
2 grauweiss, 1 halbes weiß ; 1 wenig schwarz 
ist dabei, 2 dunkelwciß, 1 gräulich. 


30 

(lPafjpendeckel- 


dunkelbraun 


59 


;!o 


29 braun, ganz braun, hellbraun, 7 gelb 
und dunkclgelb, 1 rostig. 


33 (2 - ) 
(1 Cigarren- 
schachtelfarbe),l 
Schokoladefarbc 


hellbraun 


66 


39 


23 braun, dunkelbraun, wenig, anders 
braun, 7 gelb und hellgelb. 


31 (2 -) 
(1 Möbelfarbe) 
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Benennungsmethode: B. 

Aus den besprochenen Resultaten zeigte sich, wie weit das Kind im- 
stande war, die vorgelegten Farben zu benennen. 

Sind nun andere Ergebnisse zu erwarten, wenn der Untersuchende 
das Farbwort nennt und das Kind die zugehörige Farbe aus der Ge- 
sanitzahl derselben heraussuchen muß*)? 

Es ergaben sich, wie wir vermuteten mit verschwindenden Aus- 
nahmen höhere Werte als bei der Tabelle pag. 9G. Handelt es sich 
bei der Mehrzahl der Farben nur um ein Plus von wenigen Einheiten, 
so steigert sich die durch diese Änderung der Versuchsbedingung ver- 
ursachte Verschiedenheit der Resultate bei rosa, violett und orange, wie 
folgende Zusammenstellung zeigt, um ein beträchtliches. 



Karben 


Bcneunungsmethode A. 


llenennuugsmetliode H. 


Knaben 


Mädchen 


Knaben 


Mädchen 


rosa 


22 "/o 


42 % 


33% 


48 > 


orange 




5 „ 


34 „ 


39 „ 


violett 


3 „ 


4 „ 


29 „ 


40 . 



Vergleichen wir ferner die nach der Benennungsmethode B an den 
Hell- und Dunkelnuancen gewonnenen Ergebnisse mit der Tabelle 
pag. 98, so ergibt sich dasselbe Bild, nämlich daß das Kind die zuge- 
rufene Farbe häufiger, in einigen Fallen fast doppelt so oft 
herausfindet, als es dieselbe vorgelegt, richtig benennen kann**). 



Die besseren Leistungen bei Benennungsmethode B dürften 
in verschiedenen Ursachen begründet sein. Zunächst kommt wohl in Be- 
tracht, daß wir es hier mit einem einfacheren psychischen Vorgang zu 
tun haben. Der Sprach-, bezw. Benennungsprozeß, der vielen neueinge- 
tretenen Schulkindern noch Schwierigkeiten bereitet, fällt weg. Daß 
neben der Unsicherheit der Wortvorstellungen noch eine Reihe anderer 
Faktoren hier mitwirken, zeigt sich besonders bei der Farbe orange; das 

*) Wir beschränken uns hier auf die Besprechung der Tabellen. 
*•) Die Reihenfolge der einzelnen Karben, geordnet nach der Häufigkeit der richtigen 
Benennung, ist hier eine etwas veränderte. 

Lay Meumtnn, Expcr. Pädagogik II. Band. 6 
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vorgelegte orange konnte kein Knabe benennen; das zugerufene 
orange fanden jedoch 34 heraus. 

Es scheint der akustische Eindruck viel leichter und rascher die 
gefühlsbetonte visuelle Vorstellung der Frucht (Orange) und damit auch 
ihre Farbe hervorzurufen als im umgekehrten Fall, in welchem es 
dem Kinde schwerer fallen mag, von Form etc. zu abstrahieren. 

Aus den Differenzen in den Resultaten nach beiden Methoden er- 
gibt sich, daß ein Kind noch nicht der Unkenntnis des Farb- 
wortes beschuldigt werden darf, wenn es eine vorgelegte Farbe augen- 
blicklich nicht benennen kann. Weiter folgt daraus, daß eine Unter- 
suchung des Farbensinns, welche sich bloß auf eine der obigen Me- 
thoden stützt, ein unrichtiges Bild ergeben würde. 



Die Farbenkenntnis, geprüft an Objekten aus der Um- 
gebung des Kindes. 

Man könnte unseren Untersuchungsergebnissen gegenüber der An- 
sicht sein, daß bei einer Prüfung des Farbensinnes an Pigment- 
papieren von der Wirklichkeit abweichende, künstliche Versuchs- 
bedingungen gegeben seien, welche unrichtige Resultate zur Folge haben 
müßten. 

Es war uns darum zu tun, festzustellen, ob und welche Unter- 
schiede sich event. ergeben, je nachdem die Prüfung der Farbenkenntnis 
an bekannten Objekten aus der Umgebung oder an Farbentäfelchen vor- 
genommen wir^d. Unseres Wissens liegt eine derartige Gegenüberstellung 
nicht vor. 

Es ist anzunehmen, daß die meisten Kinder die Farben allmählich 
an Gegenständen aus ihrem Erfahrungskreis, an Blumen, an Tieren, 
Kleidern etc., erlernen. Deshalb wählten wir, neben anderen Objekten 
hauptsächlich dem Kinde bekannte Blumen aus, welche die Farben 
charakteristisch zeigten (z. B. rote Rose, blaue Glockenblume, rosa 
Nelke etc.). 

Nachstehende Tabelle zeigt die Ergebnisse: 
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Tabelle IV. 



Farbenkenntnis, geprüft an Objekten aus der Umgebung des Kindes. 



Farben 


100 Knaben 


100 Mädchen 


richtig 


falsch 


richtig falsch 


Rot 


83 

(63 rot, 17 dunkel- 
rot, 3 blütenrot, 
rosa, carmio) 


17 

(8 blau, 9 grün) 


89 

(65 rot. 22 dunkel- 
rot, 1 hellrot. 1 rosa 


11 

(4 blau, 1 schwarz 
6 andere) 


Rosa 


25 


75 

(33 rot, 11 bellrot, 
1 mittelrot, 10 blau, 
7 grün,4gelb,2— *) 
7 andere) 


38 


62 

(39 rot, 6 bellrot, 
6 dunkelrot, 5 grün 
5 andere 1 — ) 


Orange 


1 


99 

(28 gelb, 9 dunkel- 
gelb und hellgelb, 
23 rot, rötlich rosa, 

3 braun, 5 rotgelb, 
9 grün, 1 Giftfarb., 

4 blau, 10 andere, 

7 -) 


4 


96 

(11 rot u. gelb, 
1 rotbraun, 33 gelb, 
1 6 dunkel- u. hell- 
gelb, 3 braun, 17 
rot u. hellrot, 4 
grün 4—, 7 andere) 


Gelb 


70 

(61 gelb, 9 dunkel-, 
hellgelb, ganzgelb) 


30 

(10 rot, 10 grün, 
8 andere, 2 — ) 


80 

(76 gelb, 4 dunkel- 
u hellgelb) 


20 

(7 rot, 8 grün, 
1 - , 4 andere) 


Grün 


80 

(73 grün, 7 hell- 
grün u.dunkelgrüu) 


20 

(5 blau, 4 gelb, 
3 rot, 2 — , 6 an- 
dere) 


82 

(76 grün, 6 dunkel- 
u. neu grun 


18 

(5 gelb, 4 blau, 
n anuere, a — ) 


Blau 


78 

(54 blau, 2 dunkel- 
blau, 15 hellblau, 
5 lila, 1 mittelblau, 
1 glockenblau 


22 

(3 grün, 6 rot, 5 
gelb, 3 — , öandere) 


8h 

(54 blau, 16 hell- 
blau, 7 dunkelblau, 
8 lila, violett, 
mittelblau). 


15 

(7 grüne, 6 rot, 

2 -) 


Violett 


— 


100 

3 lila, 59 blau, 13 
dunkelblau, 2 hell- 
blau, 5 grün, 5 rot, 
7 gelb, 4 andere, 
2 -) 




100 

(6 lila, 1 rotblau, 
56 blau, 10 dunkel- 
blau, 5 andere, 7 
hellblau, 10 grün, 
4 rot, 1 — ) 


Weiß 


99 


l 


98 


2 


Grau 


42 


58 

(17 dunkel weiß, 
schwarz u. weiß, 
20 weiß, 5 braun, 
3 grün, 3 blau, 4 — 
6 andere) 


55 


45 

(7 dunkelweiß, 
hellwciß, schwarz- 
weiß, 21 weiß, 4 
grün, 1 braun, 2 
rot, 7 andere, 3 — ) 


Braun 


61 


39 

(13 rot, 10 gelb, 
5 grün, 4 grau, 4 
andere, 3 -— ) 


67 


33 

(11 rot, 8 gelb, 2 
grün, 3 grau, 1 blau 
2 — . 6 andere 


Schwarz 


99 


1 


98 


2 



*) Die Zahlen mit Strich bedeuten Kinder, welche keine Angaben machten. 

6* 
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Vergleichen wir nun diese Ergebnisse mit jenen, welche nach der- 
selben Metbode an Pigmenten gewonnen wurden (Tabelle S. 06), so 
sehen wir die überraschende Tatsache, daß in beiden Fällen, von 
geringen Ausnahmen abgesehen, im allgemeinen Übereinstimmung 
in den Resultaten herrscht. (Dabei ist zu beachten, daß es sich hier um 
Farben an gefühlsbetonten Objekten handelt, welche in der Umgebung 
des Kindes häufig anzutreffen sind). 

Auch die nach dem Gesichtspunkt der Häufigkeit der richtigen 
Fälle aufgebaute Reihenfolge ist hier wie dort dieselbe: schwarz, 
weiß, rot, blau, grün, gelb, braun, grau, rosa, orange, violett. (Bei 
den Knaben kommt grün vor blau, sonst ebenso wie bei den Mädchen). 

Es war nach den bisherigen Resultaten nicht anders zu erwarten, 
als daß sich auch hier die Mädchen an Farbenkenntnis den Knaben 
überlegen zeigten. (8. Tabelle). Diese bei unseren Untersuchungen 
immer wiederkehrende Tatsache wird von den meisten Forschern auf 
die beim weiblichen Geschlechte schon in der Jugend auftretende häufigere 
Beschäftigung mit farbigen Objekten — Kleider, Schmuck etc. — zu- 
rückgeführt. Es darf angenommen werden, daß diese in der Natur 
des Weibes wahrscheinlich seit den ältesten Zeiten tief begründete 
Neigung und dadurch bewirkte stärkere ästhetische Rezeptivität sich 
allmählich potenzierte. 

Ferner ergibt sich, daß sowohl hier als auch bei den vorausge- 
gangenen Methoden die Kinder besser gebildeter Stände jene aus unge- 
bildeteren Kreisen (insbesonders was Farben - Benennung betrifft) an 
Farbenkenntnis übertreffen. 

Wie aus der Tabelle ersichtlich ist, bringen auch bei dieser Unter- 
suchung eine Anzahl Kinder sofort die Namen der jeweiligen Farb- 
nuancen; so wird in manchen Fällen z.B. die Rose sofort als dunkel- 
rot erkannt und benannt etc. 

Auch hier finden sich wieder interessante sprachliche Formen: Grift- 
farbe für orange, mittelrot für rosa, glockenblau für blau etc. 

Es ergibt sich weiter, daß fast alle jene Kinder, welche die Pig- 
mente nicht, bezw. falsch benannten, auch an den Objekten ihre 
Farbenunkenntnis bewiesen. So scheint es, daß vielleicht voraus- 
gesetzte Assoziationen wie z. B. Rose — rot etc. die Farbenkenntnis 
nicht weiter beeinflussen. 

Von 17% der in die Schule eintretenden Knaben und 
11 °/o der Mädchen 

wird die Rose als blau. grün, gelb ete bezeichnet, weiter heißen 
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20% der Knaben und 
18 % der Mädchen 

das grüne Blatt blau, rot, gelb etc. und 

30% der Knaben und 
20% der Mädchen 

die gelbe Sonnenblnme rot, grün etc. 

Nicht uninteressant wäre es, zu untersuchen, ob das zu der Farben- 
pracht in Wiese, Feld und Wald in engerer Beziehung stehende Land- 
kind besseren Farbensinn aufweist, als wir ihn bei dem Großstadtkind 
hauptsächlich Blumen gegenüber gefunden haben*). 

Wenn wir uns zum Schlüsse nochmal in Erinnerung rufen, daß im 
großen und ganzen gleiche Resultate an Pigmenten und Naturobjekten 
sich ergeben haben, so dürfen wir daraus folgern, daß sich unsere Pig- 
mentfarben bei der Untersuchung der Farbenkenntnis bewährt haben. 

• 

Vorziehen und Verwerfen von Farben. 

Es ist eine Erfahrungstatsache, daß sich trotz des großen Farben- 
reichtums gewisse Farbenqualitäten, bezw. innerhalb derselben bestimmte 
Nuancen einer besonderen Vorliebe erfreuen, anderen gegenüber eine 
Abneigung besteht. 

Exner äußert sich über diese Tatsache in einer eingehenden Ar- 
beit wie folgt: 

„Wenn man die Entwicklung der Malerei und namentlich der Teppich- 
industrie, Emailtechnik etc. verfolgt, so kann es kaum zweifelhaft 
bleiben, daß gewiße Farben wie rot, grün und blau immer im Vorder- 
grund stehen und daß, was mir besonders bemerkenswert erscheint, 
innerhalb dieser Farben nur gewiße Nuancen mit großer Hartnäckig- 
keit festgehalten werden. Es läßt das wohl vermuten, daß die Technik 
im Laufe der Zeit die Erfahrung gemacht hat, nicht alle Nuancen einer 
Farbe seien dem Auge gleich angenehm, sondern gewiße besonders be- 
vorzugt. Daß wirklich dieses Moment maßgebend ist und nicht etwa 
die Auswahl der Färbemittel, scheint mir kaum zu bezweifeln, da die 
Übereinstimmung der Farben sich auf so verschiedenen Gebieten, wie 
z. B. der Textil- und Emailtechnik findet, wo doch die Färbemittel ganz 
verschieden sind". 

*) Eiuc Untersuchung dos FarlicnM'nns an Kindern jüngerer Altersstufen soll dem- 
nächst erscheinen. 
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Ob sich nun, ähnlich wie bei Erwachsenen, auch schon bei jüngeren 
Kindern ausgesprochene Neigungen für bestimmte Farbqualitäten, bezw. 
Nuancen zeigen, diese Frage veranlagte uns, die 200 6 jährigen Kinder 
auch daraufhin zu prüfen. 

Wir breiteten zu diesem Zwecke auf schwarzem Hintergrunde 
folgende Farbentäfelchen aus: 



Wir beschränkten uns auf einen Versuch ; es wurden hier dieselben 
Vorsichtsmaßregeln beachtet wie bei den vorausgehenden Untersuchungen. 

Wir verkennen nicht, daß gerade hier noch weitere störende Ein- 
flüsse auftreten, welche die Zuverlässigkeit der Resultate beeinträchtigen 
können, z. B. die momentane Stimmung des Kindes, Suggestibilität, der 
Besitz eines Lieblingsobjektes von bestimmter Farbe etc. 

In den meisten Fällen wird es sich hier überhaupt nicht um be- 
stimmte Geschmacksurteile handeln, sondern wie auch Cohn annimmt, 
nur um augenblickliche Grefühlseind rücke. Doch ist ein Hervortreten 
gewisser Farben aus nachstehender Tabelle ersichtlich. 



Rot in 3 Noance(n), 



orange „ 1 

gelb ,. 2 

grün „ 2 

blau „ 2 

violett „ 2 

rosa „ l 

braun „ 2 

grau „ 2 
schwarz,, 1 

weiß ,. t 
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Tabelle V. 
Vorgezogen werden: 



von 100 Knaben: 

lila-parpur: in 20 Proz. d. Fälle. 

» ti » 
»t jj ii 

hellgelb: in 8 Proz. d. Fälle. 



dunkelblau : 
violett : 



17 
15 



orange : 
hellblau : 
gelbgrün : 
dunkelrot : 
weiß : 
scharlachrot : „ 



8 
5 
5 
5 
5 
4 



>» 
»> 



»» 

» 

V 



dunkelgelb : 
dunkelgrün : 
schwarz : 
hellrot: 
rosa: 
blaugrün : 
grünblau : 
dunkelbraun : 
hellbraun : 
dunkelgrau : 
hellgrau : 



in 2 Proz d. Fälle. 
2 



1 
1 
1 
1 



M 



» 



M 



von l()ü Mädchen : 
lila-purpur: in 31 Proz. d. Fälle, 
violett : „ 17 
dunkelblau: „ 11 



» 



hellblau : 
hellrot : 
weiß : 
hellgelb : 
gelbgrün : 

orange : 
dunkelrot : 
hellrot : 
rosa: 

dunkelgrün : 
schwarz : 
dunkelgelb : 
blaugrün : 
hellbraun : 
hellgrün : 
grünblau : 
dunkelbraun : 
dunkelgrau : 
hellgrau : 



V 
* * 

. 

in 

?» 
»» 
»' 
'> 
>> 



8 
6 
6 
4 
4 



M I» 

n »i 
»> » 



2 
2 
2 



}1 v >' 

Proz. d. Fälle. 



75 



der 



Aus dieser Tabelle ergibt sieh, daß „lila-purpur tt von 
Knaben und ca. i js der Mädchen vorgezogen wurde. 

Verhältnismäßig wenig Kinder einigten sich somit auf eine Farbe. 
Die nächsten am häufigsten bevorzugten Farben und zwar bei Knaben 
und Mädchen sind dunkelblau und violett*). 

Worin die Bevorzugung dieser 3 Farben begründet sein mag, ob es 
insbesonders die jeweilige Sättigungs- oder die Helligkeitsstufe, oder ob 
es das seltenere Vorkommen, also der Reiz des Neuen ist etc.. ist 
nicht bestimmt zu sagen. 



*) Aars, aesthetischer Farbensinn bei Kindern, pag. 174 : Die blaae Farbe erscheint 
den Kindern etwas angenehmer als die anderen. Zeitschrift f. Pädagogische Psychologie 
I. Jahrg. 
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Mit großer Deutlichkeit geht ferner hervor, daß die Kinder gegen 
eine große Zahl der vorgelegten Farben Abneigung zu äußern scheinen. 

Wenn es auch erfahrungsgemäß nahe liegt, daß schwarz, braun, 
grau die Kinder weniger anziehen, so ist aber bemerkenswert, daß 
hier Farben wie hellgrün, dunkelgrün, rosa, dunkelgelb, 
scharlachrot etc. von den Kindern abgelehnt wurden. 

In der Mittelgruppe finden wir bei einzelnen Farben kleine Ver- 
schiebungen in der Reihenfolge bei Knaben und Mädchen, so bei hell- 
gelb, welches mehr die ersteren und bei hellblau, welches mehr die 
letzteren vorziehen. 

Einen Gegensatz zu Vorstehendem bietet die Tabelle VI. in welcher 
die mißfälligen Farben zusammengestellt sind. 

Tabelle VI. 

Als mißfällig werden bezeichnet: 

von 100 K 

schwarz in 48 

hellgrau „ 13 

hellbraun „ 11 

dunkelgrau „ 10 

dunkelrot „ 4 

rosa 4 

dunkelbraun „ 3 

weiß ,, 3 

violett „ 1 

hellblau ,, 1 

grünblau „ 2 

Wir sehen, daß schwarz nahezu von der Hälfte der Knaben 
und von mehr als ein Drittel der Mädchen als die Farbe erklärt 
wird, welche am meisten mißfällt. 

Die dominierende Stellung des „Schwarz", das von den Knaben 
doppelt so oft verworfen, als „lila 4, vorgezogen wurde, beweist deutlich, 
wie wenig sympathisch das Schwarz dem farbenfrohen Kinde ist. 

Dies tritt noch mehr hervor, wenn man beachtet, daß beim sechs- 
jährigen Kinde noch kaum solche Assoziationen wirksam sein werden, 
die bei Erwachsenen mit Schwarz verknüpft sein können*). 



*) Tracy erwähnt in seiner Psychologie der Kindheit einmal, daß viele Kinder Furcht 
Tor der schwarzen Farhc zeigen. 



naben 



von 100 Mädchen : 



Proz. d. Fälle 


schwarz 


in 


36 Proz.d. Fälle 


V 


l> 


»» 


hellgrau 


II 


16 


»• 


»1 II 


II 


M 


1» 


dunkelgrau 




16 




«» n 


r» 


V 


>> 


hellbraun 




14 


M 


l> II 


>' 


1 f 


II 


dunkelbraun 




6 


•1 


»1 ' * 


»t 


•» 


V 


rosa 




5 


•1 


}' II 


t» 


>• 


J» 


purpur 


• i 


1 


»1 


>i »' 


>' 


'» 


l> 


dunkelblau 


IT 


2 


•• 


•I II 






H 


blaugrün 




2 


" 


»> M 


>• 




M 


dunkelgelb 




1 




M 1! 






»> 


weiß 




1 


t> 


Ii n 
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Dabei erfolgte die Entscheidung sehr rasch und bestimmt und von 
einer größeren Anzahl von Kindern wurden deutliche Mißfallens- 
änßernngen kundgegeben. 

Die wenn auch bedeutend weniger häufige Ablehnung von hell- and 
dunkelgrau, bestätigt die Ansicht, daß bloße Helligkeitsstufen im 
allgemeinen das Kind wenig anziehen. Weiter zeigt die Liste, daß hell- 
braun öfters verworfen wird als dunkelbraun, bei dem die Farben- 
komponenten von größerer Intensität sind. Endlich ist noch anzuführen, 
daß die chromatischen Glieder obiger Reihen, nämlich rosa, dunkel- 
rot und dunkelgrün nur in wenigen Prozenten als mißfällig be- 
zeichnet wurden. Merkwürdig ist, daß diese Farben (mit Ausnahme von 
rosa) wie aus der vorausgegangenen Tabelle zu ersehen war, ebenso oft 
bevorzugt wie hier abgelehnt werden. 

Aus einem Vergleich der beiden Tabellen sieht man, daß mit Aus- 
nahme der am häufigsten als angenehm, bezw. unangenehm bewerteten 
Farben (lila und schwarz) im allgemeinen die beiden Geschlechter 
in ihren ästhetischen Wertschätzungen übereinstimmen. Weiter 
ergibt sich, daß die Geschmacksurteile bei den beliebten Farben viel 
differenzierter sind als jene bei den unbeliebten, bei welchen die Meinungs- 
verschiedenheiten geringere zu sein scheinen. 



Pädagogisohe Folgerungen. 

In der Einleitung stellten wir die Fragen : Darf eine genügende 
Farbenkenntnis beim neueingetretenen Schulkinde vorausgesetzt werden 
oder nicht? Sind spezielle Übungen zur Pflege des Farbensinnes im 
ersten Unterricht notwendig? 

Wir haben gesehen, daß eine nicht unbeträchtliche Anzahl der von 
uns untersuchten Kinder die Hauptfarben rot, blau, gelb, grün weder 
an Pigmenten noch an bekannten Objekten richtig zu benennen vermochte. 

Wer weiß, daß viele unserer Erwachsenen, darunter selbst Ge- 
bildete, wenig Sinn für Farbe besitzen und oft nur imstande sind, die 
wichtigeren Farben zu benennen, der wird sich nicht über die mangel- 
hafte Farbenkenntnis des 0 jährigen Kindes wundern. 

Die Untersuchung hat weiter gezeigt, daß das von der Sprache un- 
abhängige Farbenwahrnehmungs- und Farbenunterscheidungs vermögen 
bei vielen Kindern dieser Altersstufe, namentlich bei den Mädchen, ver- 
hältnismäßig gut entwickelt ist. 

Aufgabe einer auf Entwicklung aller im Kinde schlummernden 
Kräfte bedachten Erziehung ist es, darauf Rücksicht zu nehmen. Der 
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Farbensinn ist einer unbegrenzten Ausbildung fähig, was physiologisch 
und psychologisch erwiesen ist. Welch hohen Grad derselbe erreichen 
kann, zeigen Arbeiter verschiedener Industriezweige, Stickerinnen, 
Teppichwirkerinnen etc. die Farbschattierungen zu unterscheiden wissen, 
die ein ungeübtes Auge nicht mehr wahrnimmt. Andernteils muß eine 
Vernachlässigung dieser Fähigkeit ein Zurückbleiben des Farbensinnes 
zur Folge haben. Ausgeschlossen bleiben hier Pathologische Fälle, z. B. 
Farbenblindheit, welche auch durch fortgesetzte Übung kaum beseitigt 
werden können. 

Die Erziehung des chromatischen Sinnes hat zu beginnen, sobald 
sich die notwendigen Kräfte zeigen. Ferne liegt uns, ein durch Wochen 
und Monate hindurch fortgesetztes Einlernen von Farbwörtern befür- 
worten zu wollen (ähnlich wie Preyer undShinn), um dann schließlich 
nach solchen Versuchen ungefähr zu denselben Resultaten zu kommen, 
wie das sich selbst übcrlassenc Kind*). 

Der natürlichste Weg ist, sobald im Kinde sich Fähigkeiten zeigen, 
die Farben zu unterscheiden, allmählich die Aufmerksamkeit des Kindes 
auf die Farben in seiner Umgebung zu lenken, von seiten der Erzieher 
dafür zu sorgen, daß es besonders anfangs leuchtende, kräftig kontra- 
stierende Farben sieht; im Anschluße an farbige bekannte Objekte 
sind die Farbennamen nach und nach beizufügen**). 

Es ist außerordentlich begrüßenswert, daß jetzt hervorragende 
Künstler angefangen haben, ihre Kräfte auch in den Dienst des Kindes 
zu stellen und u. a. auch das farbige Element an Spielsachen, in 
Bilderbüchern, Kinderzimmern Schulzimmern und an Schulhäusern in 
glücklicher Weise zur Anwendung bringen. 

Die aufgrund unserer Untersuchung konstatierte mangelhafte Farben- 
kenntnis einer großen Zahl neueingetretener Schulkinder beweist, daß 
dasHaus versäumt hat, den Farben Vorstellungen die wünschenswerte 
Beachtung zu schenken. (Erfreulicher Weise hat man in Kindergärten 
die Bedeutung der Erziehung des Farbensinnes stets gewürdigt). 

Es wäre nun falsch, in der Elementarklasse bei der Erziehung des 
Farbensinnes an Unterrichtsstunden mit schulmäßigem Betriebe zu denken. 
Der Anschauung»- und Beobachtungsunterricht bietet vielfach Gelegen- 
heit zur Ausbildung sowohl des Farbunterscheidungsvermögens als auch 

*) Sbinn: „Ich glaube kaum, daß unsere frühzeitigen Bemühungen, dem Kinde die 
Namen der Farben beizubringen, zur Anwendung derselben beigetragen haben". 

**) Prof. Magnus hat schon im Jahre 1870 in dankenswerter Weise Vorschläge zu 
einer systematischen Erziehung des Farbensinnes gemacht, sie dürfen aber nicht zu 
früh begonnen werden. 
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zur Einübung der Farbnamen. Bei Betrachtung der Objekte aus der 
engeren und weiteren Umgebung des Kindes, insbesonders der Blumen, 
der Schmetterlinge, der Vogel etc. ist die Aufmerksamkeit auf die Farbe 
zu lenken, durch Vergleichung die Unterscheidungsfeinheit zu schärfen, 
das Farbengedächtnis zu stärken und das Kind zur Freude an der Farbe 
zu erziehen. 

Auch das mit dem Anschauungsunterricht zu verknüpfende Zeichnen 
und Malen bietet Gelegenheit, das Interesse für Farben zu vertiefen und 
zu erweitern Ein Unterstützungsmittel bilden auch farbenfreudige 
Bilder, die wir uns freilich ganz anders denken, als die häufig im Ge- 
brauch sich befindlichen matten, farbig unwirksamen Darstellungen. 

Auf dieser Grundlage müßte dann der weitere Schulunterricht 
fortbauen, zu reicheren Farbentönen und feineren Abstufungen übergehen 
und so Farbensinn, Farbenfreudigkeit und ästhetische Genußfähigkeit 
steigern, so daß für die nächste Generation nicht mehr Urteile Berech- 
tigung haben wie das Virchows, der in der anthropologischen Gesell- 
schaft in Berlin sagte : „Er empfehle in jedem Semester von neuem prak- 
tische Übungen mit Farben, weil er wisse, daß die Mehrzahl unserer 
jungen Männer außer Stand sei, die feineren Nuancierungen der ge- 
wöhnlichsten Farben mit Sicherheit zu bezeichnen. Diese optische Hilf- 
losigkeit sei höchst beklagenswert und der größte Teil derselben beruhe 
keineswegs auf Farbenblindheit, sondern auf Farbenunkenntnis und 
Mangel an Übung, dem lasse sich sicher durch Erziehung vorbeugen". 

Man darf sich der begründeten Hoffnung hingeben, daß die vor 
einigen Jahren entstandene mächtige Bewegung für Kunsterziehungs- 
fragen auch in der Frziehnng des Farbensinnes im Sinne Langes, Licht- 
warks u. a. eine Besserung herbeiführen wird. 
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Mitteilungen und Diskussionen. 



Über Kämpfe und Fortschritte der experimentellen Pädagogik. 

von W. A. Lay. 

I. Pädagogisches Künstlertum. 

Der „Sämann'*, eine neue „Monatsschrift für pädagogische Reform % 
bringt in seiner Probenummer vom Januar 11)05 einen Aufsatz unter 
der Aufschrift „ Experimentier-Pädagogik" von E. Weber, München. 
Der Ausdruck „ pädagogisches Künstlertum", den wir in der Über- 
schritt gebrauchen, rührt von Anhängern dieser neuen Richtung oder 
— um Webersche Worte zu gebrauchen — von dieser neuen „Spezies 
von Pädagogen" her, und Weber selbst , ein Anhänger dieser Richtung, 
spricht vielfach allen Ernstes von „pädagogischen Künstlern". Mit dem 
Worte „Experimentier-Pädagogik" dagegen leitet er jedenfalls spöttisch 
die Ausführungen ein, die den Lesern des „Sämanns" eine Reihe Vorurteile 
und unrichtiger Behauptungen über die experimentelle Pädagogik bieten. 
Wir wollen dieselben etwas näher beleuchten, weil sie vermutlich von 
manchem „pädagogischen Künstler" nicht als unrichtig erkannt worden sind. 

Weber schreibt gegen die experimentelle Pädagogik, ohne sich über 
Aufgabe und die bereits vorliegenden Arbeiten derselben in genügender 
Weise orientiert zu haben ; wir müssen ihn und seine etwaigen Gesinnungs- 
genossen auf das verweisen, was schon in der experimentell-pädagogischen 
Literatur ausgeführt vorliegt und dort leicht zu finden gewesen wäre. 
Orientierung bieten das Heft 1/3 dieser Zeitschrift und die „Experimen- 
telle Didaktik". 

Weber spricht von den Vertretern der experimentellen Pädagogik, 
die zugleich Kinderpsychologen sind, als von Leuten, denen „das Organ 
für das zu , Erforschende* abgeht"; er nennt sie „Zettelmenschen" und 
spricht von „kurzsichtigen Fanatikern, die hierauf (auf die Kinder- 
psychologie) eine Pädagogik im allgemeinen und eine Didaktik im be- 
sondern aufbauen wollen". 

Weber führt (S. 22 uud 23) aus: „Das psychologische Experiment 
überhaupt operiert in der Hauptsache immer mit den Urteilen (!) der 
Versuchspersonen (!). Die Aussprüche der Versuchspersonen gelten als 
gegebene Tatsachen."!!) Hierzu kann man nur bemerken: Weber hat 
sich ungenügend über das psychologische und pädagogische Experiment 
orientiert. Weber meint : „Darum (weil die Selbstbeobachtung schwierig 
ist) hat das psychologische Experiment bei Kindern von allem Anfang 
an die Selbstbeobachtung der Versuchsobjekte (!) ausgeschaltet und an- 
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stelle (!) der Ursache (!) die Konstatierung und Beurteilung der Wirkung 
gesetzt." Weber sollte als Gegner und Kritiker der experimentellen 
Didaktik doch den den ersten bis jetzt gemachten Versuch einer „Grund- 
legung der experimentellen Didaktik" kennen; dort und in andern bis 
1896 zurückreichenden Publikationen ist gezeigt und betont: 

„Das didaktische Experiment ist nichts anderes als 
eine Unterrichtspraxis, bei der Maßnahmen und Erfolg zahlen- 
mäßig genau kontrolliert und verglichen werden können", 
um den praktischen Wert der Maßnahmen auf objektive, zuverlässige 
Weise zu erfahren. 

Weber behauptet weiterhin: den Kinderpsychologen und Experimental- 
pädagogen sei es darum zu tun, „das Verhalten der Schüler sich mathe- 
matisch (!) klar zu machen", die Versuchs resultate „auf mathematische 
Formeln ij) zu bringen". Er verkennt, daß allein die zahlenmäßige Kon- 
trolle und Vergleichung der Maßnahmen und des Erfolgs ein zuverlässiges 
Urteil über den praktischen Wert der Maßnahmen ermöglicht, und nur 
dieser Feststellung und nicht der Aufstellung einer mathematischen 
Formel dienen die Zahlen in den pädagogischen Experimenten. 

„Pädagogische Künstler" und auch Weber betonen mit Recht, daß 
der Erzieher und Lehrer fähig sein müsse, „ahnend zu fühlen", „intuitiv" 
zu erkennen, „sich in die kindlichen Psychen einzufühlen", „das Kind 
in sich lebendig zu erhalten". Sie übersehen aber, daß dieser gesunde 
Kern, der das pädagogische Künstlertum auszeichnet, nicht allein bei 
ihnen nach Verdienst gewürdigt wird. Die experimentelle Pädagogik 
legt der psychologischen und pädagogischen Intuition der Lehrerpersön- 
lichkeit, dem angeborenen und durch pädagogische Studien und Erfahr- 
ungen verfeinerten Takt große Bedeutung bei. (Vgl. z. B. „Exp. Päd." 
S. 19, Reins Enzyklopädie der Pädagogik: meinen Artikel: Exp. Di- 
daktik.) Wir betonen immer wieder: 

Die erste und die dritte (letzte) Stufe des didaktischen 
Experiments, die Hypothesenbildung a 1 s Vor bereitung zur 
Versuchsgcs taltung und die Verifikation als Anwendung 
und Erprobung der Versuchsresultate in den einzelnen 
verwickelten Umständen der Schulpraxis, sind beide ohne 
„Einfühlen" in die Kinderseele, ohne Intuition, ohne päda- 
gogischen Takt, ohne „pädagogisches Künstlertum" gar 
nicht möglich. 

Und umgekehrt haben große pädagogische „Künstler" wie Ratke 
und Pestalozzi die Bedeutung der experimentellen Forschungsmethode 
bereits geahnt und bewußt, wenn auch mehr oder weniger unvollkommen, 
als „Versuch" angewendet; heute ständen sicherlich Ratke, Kant, der 

Lftf-Menrnftiia, Bxper. PltUfogik IL B*od. 7 
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schon „Experimentiorschulcn" verlangte, Pestalozzi, Ampere und Andere 
an der Spitze derer, welche die Verwertung der experimentellen Forschungs- 
methode verlangen und verwenden. 

Wenn aber pädagogische Künstler von sich meinen : „Die Ergebnisse 
unserer Kinderpsychologie kommen wie plötzliche Sonnenblicke 44 
(Weber) und wenn sie solche „Ergebnisse" als pädagogisch zuverlässige 
Resultate der Kinderpsychologie betrachten, so täuschen sie sich gewaltig 
zum Schaden der Kinder. Jene „Ergebnisse" sind eben keine „Ergeb- 
nisse der Forschung", sondern bloß Einfälle, gelegentliche Beobachtungen 
oder Gesichtspunkte subjektiver Natur, die für die Stufe der Hypothesen- 
bildung Bedeutung haben können, der aber die Stufen des Versuchs und 
der Verifikation nachfolgen müssen, wenn die „Ergebnisse der Forschung" 
objektiv und zuverlässig sein sollen. Solche subjektive Beobachtungen 
an anderen können vielfach das verwickelte Verhältnis der Umstände 
und Bedingungen der Vorgänge des Einzel- und Massenunterrichts nicht 
durchdringen, bleiben dann unvollkommene, „rohe Erfahrung" (Kant), die, 
verallgemeinert, die Praxis auf Irrwege führt. Wie schon die ver- 
schiedenen Typen des Gedächtnisses, der Auffassung, der Aufmerksam- 
keit, der psychischen Energie etc. zeigen, ist auch die Selbst- 
beobachtung pädagogisch nicht zuverlässig; denn sie ist subjektiv, 
nicht schlechthin allgemeingiltig. Der „Bildungskünstler" Weber und 
alle jene „Praktiker", die in erster Linie oder ausschließlich auf ihre 
Erfahrung sich berufen, übersehen regelmäßig, daß die Selbstbeobachtung 
subjektiv, nicht schlechthin allgemeingiltig ist und daß durch sie die 
Beobachtung anderer Personen und namentlich auch die der Kinder 
gedeutet und vielfach falsch gedeutet wird. Wir sehen: 

DieSelbstbeobachtung ist der individuellen Differenzen 
wegen nicht allgemeingiltig; die Beobachtung anderer ist 
der verwickelten Bedingungen wegen vielfach nur mangel- 
haft und kann zudem durch Selbstbeobachtung falsch ge- 
deutet werden. 

Aus diesen Quellen des Irrtums der subjektiven Forschungsmethode 
stammen jene heillosen Widersprüche der Ansichten, Forderungen und 
praktischen Maßregeln, die wir beispielsweise in der methodischen Lite- 
ratur eines jeden Unterrichtsgegenstandes wiederfinden. 

Diesen schweren Mißständen sucht die experimentelle 
Didaktik mit ihrer objektiven Forschungsmethode abzu- 
helfen, indem sie von der subjektiven Forschungs weise 
ausgeht, ihre Resultate — neben denen der Hilfswissen- 
schaften der Pädagogik — auf der Stufe der Hypothesen- 
bildung in sich aufnimmt und verarbeitet und diese 
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Methode auf den Stufen des Versuchs oder Statistik und 
der Verifikation vereinfacht, ergänzt, vervollkommnet 
und zur objektiven umgestaltet. 

Nicht die Beobachtung schlechthin , sondern die experimentelle Be- 
obachtung, das didaktische Experiment, das mit ganzen Schulklassen an- 
gestellt wird und zugleich die individuellen Differenzen der einzelnen 
Schüler berücksichtigt, kann zu zuverlässigen Ergebnissen führen. Frei- 
lich wird mancher Schulmann solchen Resultaten nur schwer seine Zu- 
stimmung geben, wenn sie seinen Selbstbeobachtungen oder mangelhaften 
und durch Selbstbeobachtung gefälschten Beobachtungen von Schülern 
nicht entsprechen. Aus diesen Ausführungen ergibt sich : 

Die experimentelle Didaktik unterschätzt weder 
die Beobachtungen des pädagogischen Künstlers, noch 
die „Erfahrung", noch „die Didaktik von heute", wie 
Fack im „Jahrbuch" der Herbart-Zillerschen Schule 
meint; sie verarbeitet auf der Stufe der Hypotbesen- 
qildung alle didaktischen Anschauungen und Erfah- 
rungen der Ve rgangenheit und Gegenwart, all das, was 
zur Klärung des Problems beitragen kann, und ist stets 
dankbar dafür. 

Nicht verschweigen darf man aber, daß die heutige Didaktik, die 
Wissenschaft vom Unterricht im allgemeinen und besondern, an einigen 
Krankheiten leidet. Diese heißen : 1. „roher Empirismus" (Kant), womit 
die Erfahrung derjenigen bezeichnet weiden soll, die ungenügende theo- 
retische Vorbildung auf dem Gebiete der Pädagogik besitzen oder Indi- 
viduelles oder Tj penhaftes als allgemein giltig behandeln, 2. „blind- 
gläubige Dogmatik" und „müßige Spekulation", die einzelne diktatische 
Maßnahmen von ganz allgemeinen erkenntnistheoretischen und psycho- 
logischen Sätzen durch Deduktion ableiten oder gewisse methodische 
Einzelforderungen mit allgemeinen philosophischen Sätzen als völlig zu- 
verlässig beweisen wollen, 3. „rechthaberische Dialektik", die mit logischen 
Kunststückchen die eigene Meinung als richtig beweist oder aus einer 
Anzahl alter Ansichten eine neue zusammensetzt. Daß diese Übelstände 
vorhanden sind, zeigt insbesondere die Literatur über die spezielle 
Methodik und Schulpraxis mit ihren endlosen Widersprüchen ; damit soll 
selbstverständlich nicht gesagt sein, daß es überhaupt keine gute didak- 
tische Literatur gäbe. Im Hinblick auf diese Notstände der Didaktik, 
die erfreulicher Weise auf allen Seiten immer mehr gefühlt werden, 
sollen Worte der „Experimentellen Didaktik" wiederholt werden, trotz- 
dem Fack im neuesten „Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche 
Pädagogik" sie übel vermerkt hat, die Worte : Es gilt die Didaktik vom 

7* 
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sterilen Flügsand des rohen Empirismus, der blindgläubigen Dogmatik, 
der müßigen Spekulation und rechthaberischen Dialektik auf den frucht- 
baren Ackerboden der wissenschaftlichen, experimentellen Forschungs- 
methode zu verpflanzen, zu gleicher Zeit der überwachernden Oberfläch- 
lichkeit, der kritiklosen Kritik, den spitzfindigen Künsteleien und dem 
niedrigen Drill ein Ende zu bereiten." Wer hierzu eine Illustration 
nötig hat, der möge sich unter anderem in die Wirrsale der Literatur 
über den grundlegenden Rechenunterricht und der unzähligen Rechen- 
apparate einarbeiten. 

Es dürfte sich aus diesen Ausführungen ergeben haben, daß die ex- 
perimentelle Pädagogik den gesunden Kern des pädagogischen Künstler- 
tums und die große Bedeutung der Persönlichkeit völlig zu 
würdigen weiß; aber es ist verfehlt, den Pädagogen und Lehrer mit 
einem bildenden Künstler zu vergleichen. Das Objekt , das gebildet 
werden soll, ist eben kein Marmorblock aus dem man Beliebiges formen 
kann und darf; es ist ein in einer bestimmten Entwicklung be- 
griffener, empfindlicher, fein gebauter Organismus mit ganz 
bestimmten Anlagen, mit einer Individualität, die heilig gehalten 
werden muß. Viel mehr ist der Pädagoge ein Künstler in dem Sinne, 
in dem der Arzt es ist. Dies geht schon daraus hervor, daß auf dem 
Gebiete der Heilpädagogik, in welches auch die psychopathischen Minder- 
wertigkeiten gehören, die in allen Schulen und Klassen sich finden, der 
Arzt in einem gewissen Maße Pädagoge und der Pädagoge in gewissem 
Sinne Arzt sein muß. Medizin und Pädagogik sind in der Praxis Kunst, 
in der Theorie aber Wissenschaft , und der Lehrer ohne pädagogische 
Studien gleicht einem Kurpfuscher. Wenn man völlige Beherrschung 
des Lehrstoffs voraussetzt, so machen selbstverständlich pädagogische 
Studien allein noch keinen guten Lehrer, aber auch „angeborenes Lehr- 
gesehick" allein tut es nicht; beide müssen zusammenwirken. 
Und gerade gute pädagogische Anlage führt instinktiv zu eingehenden 
pädagogischen Studien , wenn nicht gleich die erste Einführung in die 
Pädagogik und in ihre Forschungsmethode verfehlt ist und abstoßend 
wirkt. Die großen Pädagogen waren — wie es auch von großen Künstlern: 
Leonardo da Vinci, Albrecht Dürer, Böcklin, Volkmann, Wölflin, Semper 
etc. gilt — immer auch bedeutende Theoretiker. So viel über „päda- 
gogisches Künstlertum" und über Pädagogik als Kunst. 

Weber wird die Eltern und die „Laienwelt", von welchen der „Sä- 
mann" auch gelesen werden soll, an Folterkammern und Vivisektion er- 
innern, wenn er schreibt: „Unsere Schulen sind keine Experimentier- 
kammern(!) , sondern Räume, in denen der Schüler für das Leben er- 
zogen werden soll, nicht für die Wissenschaft (!) verbraucht (h. u Weber 
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weiß eben nicht, daß das didaktische Experiment, wie wir zeigten, nichts 
anderes als eine exakte Unterrichtspraxis ist, daß es der Lebens- 
wahrheit des Unterrichts so nahe als möglich kommen muß, daß das 
Experiment der angewandten Psychologie von dem der theoretischen 
durch solche Lebenswahrheit sich wesentlich unterscheidet. Wer gegen 
das didaktische Experiment ist, der möge bedenken: Es ist etwas All- 
tägliches, daß in unsern Schulen viele Lehrer blind „experimentieren", 
indem sie tastend probieren. Bei den komplizierten Umständen des 
Unterrichts kann das Verhältnis von Maßnahmen und Erfolg nur un- 
vollkommen oder gar nicht erkannt werden. Selbst wenn eine richtige 
Maßnahme ahnend gefunden, mehr oder weniger erraten wird, so be- 
gegnet sie bei andern Schulmännern dem Zweifel und dem Widerspruch, 
von dem wir oben schon gesprochen haben, und sie kann sich nicht zur all- 
gemeinen Anerkennung durchringen, weil sie nicht in objektiver Weise 
bewiesen ist. Gewiß ist unter den vorhandenen Ansichten über eine 
methodische Frage eine die beste, vielleicht, aber nicht immer, die beste 
überhaupt — die subjektive Forschungsweise kann sie aber nicht zuver- 
lässig als solche nachweisen und nicht zur vollen Geltung bringen. Ich 
erinnere daran, daß schon Prof. Busse 1797 Zahlbilder verwendete, die 
nach exp. Untersuchungen zu den guten Anschauungsmitteln gehören, 
die Reihenapparate weit übertreten, aber sie werden von den meisten 
Rechenlehrern gar nicht gekannt. Vielfach entscheidet sich ein Lehrer 
nach jahrelangem Probieren oder blindem Experimentieren, das man 
allgemein für berechtigt hält, zu einem gewissen Verfahren, erlangt 
darin Routine und einen bestimmten Erfolg und ist von der Richtigkeit 
seiner „Methode" überzeugt, die eine objektive Untersuchung vielleicht 
als Zeit- und Kraftverschwendung als eine Vergewaltigung von Schüler- 
individualitäten nachweist und die vom hygienischen und pädagogischen 
Standpunkte aus verworfen werden muß. So hat z. B. das didaktische 
Experiment auf objektive zuverlässige Weise für den Massenunterricht 
nachgewiesen: Die Schreibschrift ist als orthographisches Anschauungs- 
mittel der allgemein verwendeten Druckschrift um das 2 fache, ein 
methodisches Abschreiben dem vielfach noch üblichen Diktieren um 
ein Mehrfaches überlegen; die Doppelreihen und quadratischen Zahl- 
bilder erzielen den meistens noch gebrauchten Reihenapparaten und 
Strichen gegenüber einen bis zum 15 fachen bessern Erfolg etc. 

Die experimentelle Didaktik will und kann jenem landläufigen rohen 
Empirismus des Probierens oder blinden Experimentierens ein Ende be- 
reiten und das pädagogis che Gewi s sen schärfen. Warum sollten 
also nicht eine Anzahl von Schulklassen einer größeren Stadt oder der 
Seminarübungsschulen eines Landes je einige Stunden für die experi- 
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mentelle Untersuchung einer pädagogischen Frage verwenden, wenn 
durch sie für hunderte und tausende Schulklassen naturgemäße päda- 
gogische Maßnahmen festgestellt werden können! Freilich, nicht Jeder- 
mann kann, darf und will experimentieren. Die experimentelle Forschungs- 
methode bietet so viele Schwierigkeiten und stellt so hohe Anforderungen 
an Zeit und Kraft, daß niemals eine „Epidemie" des Experimentierens 
unter den Schulmännern ausbrechen wird; sicherlich wird die Zahl der 
Lehrer, die pädagogische Experimente ausführen, immer sehr klein 
bleiben gegenüber der Zahl derjenigen, die heute ungehindert blind 
experimentieren und durch ihre Publikationen die Verwirrung in schul- 
methodischen Fragen vergrößern. Zudem hat sich unsere Zeitschrift 
der Arbeitsgemeinschaft für experimentelle Pädagogik zur Aufgabe ge- 
macht, den pädagogischen Dilettantismus in jeder Form zu bekämpfen 
und unentwegt mit aller Kraft für die Errichtung pädagogischer 
Laboratorien einzutreten, die mit den Übungsschulen der pädagogischen 
Universitätsseminarien, der Lehrerseminarien und den Schulen großer 
Städte verbunden werden können. (Näheres in: Lay, Unser Schul- 
unterricht im Lichte der Hygiene. Ein Mahnruf zur Errichtung 
pädagogischer Laboratorien.) 

Zum Schlüsse fragt W. im „Sämann": „Was brachten sie (die müh- 
seligen Forschungen) wirklich Neues, Brauchbares für die pädagogische 
Praxis?" Auch bezüglich dieser Angelegenheit sind die Leser irre ge- 
führt, wenn sie dem äußerst mangelhaften Berichte Ws. Vertrauen 
schenken. Sie erfahren nichts von den Arbeiten Meumanns und seiner 
Schüler, nichts von Schuyten, Netschajeff, Lobsien etc. nichts von den 
experimentellen Untersuchungen über die Auffassung von Formen, die 
Anschauungstypen der Schüler, ihre psychische Energie, nichts über 
Einzel- und Gesamt arbeit, Haus- und Schularbeit, nichts über die zahl- 
reichen Untersuchungen des grundlegenden Rechenunterrichts und des 
Rechtschreibunterrichts etc. 

So hat denn der „Sämann" in seinem Aufsatz „Experimentier- 
Pädagogik w recht schlechten Samen ausgestreut und der Pädagogik nicht 
gedient, wenn er in einer Probenurnmer die gröbsten Vorurteile in 
weite Kreise, auch in solche der „Laienwelt", der „Eltern", trägt. 
Sicherlich werden die Verhältnisse den „Sämann" zwingen, seine Aus- 
lassungen bald zu verleugnen und der experimentellen Forschungs- 
methode und ihren Resultaten besseres Verständnis entgegenzubringen. 

Vielleicht darf man ihn. der sich der Pflege künstlerischer Bildung 
widmet, in nachfolgendem Abschnitt II darauf hinweisen, daß das „di- 
daktische Grundprinzip", auf welches die „Experimentelle Didaktik" 
immer wieder aufmerksam macht, eine Theorie für die allseitige 
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künstlerische Erziehung enthält und gerade mit ästhetischen Grund - 
anschauungen Schillers übereinstimmt, auf welche W. und andere päda- 
gogische Künstler häufig Bezug nehmen. 

n. Kunsterziehung und didaktisches Grundprinzip. 

Da die Meinung vorhanden ist, die experimentelle Didaktik könne 
für die Kunsterziehung nichts tun, so soll in aller Kürze darauf hin- 
gewiesen werden, daß ästhetische Grundanschauungen Schillers, auf die 
man sich z. Zt. immer wieder beruft, durch Ausführungen der „Exp. 
Didaktik" in eine neue Beleuchtung gerückt werden und psychologische 
Bestätigung linden, daß insbesondere die prinzipielle, allseitige und 
intensive Durchführung des didaktischen Grundprinzips, die eine Reform 
des gesamten Schulunterrichts bedeutet, das didaktische Problem der 
Kunsterziehung wohl zu lösen imstande sein werde. 

Zunächst sei eine kurze Ableitung des didaktischen Grundprinzips 
gegeben. (Veranschaulicht an einem hypothetischen Schema). 

GehÜTl Die Anatomie weist nach, 

$ m daß es nicht bloß nach innen 

führende Empfindungsnerven (im 
Schema sb), sensorische Ganglien- 
zellen (s) und sensorische Gehirn- 
zentren, sondern auch motorische 
Gehirnzentren , motorische Gang- 
lienzellen (m) und nach außen 
leitende Bewegungsnerven (mb) 
gibt. 

Die Physiol ogie lehrt, daß in 
der Reflexbewegung, in der Trieb- 
und Willenshandlung ein zentri- 
petaler, sensorischer (sb), ein zen- 
traler, sensorisch-motorischer (s,s; 
m, m;) und ein zentrifugaler, mo- 
torischer Nervenprozeß (mb) eine 
Einheit bilden und daß dieses 
Grundschema für alle Akte des 
Denkens, Fühlens und Handelns 
mehr oder weniger vollständig 
giltig sei. 

Die Biologie zeigt: der 
tierische und menschliche Organis- 
Organ mag antwortet auf jeden Reiz mit 
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einer Bewegung oder Hemmung der Bewegung; Reiz und Reaktion 
bilden eine Einheit; Eindruck und Ausdruck gehören zusammen. Der 
motorische Vorgang (m-nib-M- im Schema) ist die biologische Er- 
gänzung des sensorischen (S-sb-s) ; denn die Bewegung oder die Hemmung 
der Bewegung bezweckt die Einstellung des Körpers, der Organe und 
des Bewußtseins (s, s, s, m, m etc.) an die augenblicklich einwirkenden 
Reize und Eindrücke der Umwelt oder an die Erinnerungen derselben. 
Jedes Verhalten im täglichen Leben, bei wissenschaftlicher und künst- 
lerischer Arbeit stellt eine solche Einstellung dar. 

Die neuere Psychologie hat nachgewiesen, daß jedes Empfinden 
und Anschauen, jedes Vorstellen und Denken, jedes Fühlen und Wollen 
die Tendenz besitzt, in eine Bewegung überzugehen oder eine Be- 
wegung zu hemmen. Die zentralen motorischen Prozesse (sm, m, m) 
können bei genügender Stärke in den motorischen Nerven (mb) sich 
fortpflanzen und die Muskeln (M) der Sinnesorgane (beim Wahrnehmen), 
Glieder (beim Handeln), der Gesichtsmuskeln (Mienenspiel), der Sprach- 
muskeln (beim Sprechen und Denken', des Herzens, der Gefäße, des 
Darms (bei Affekten) in Bewegung setzen oder die Bewegung abändern 
oder unterdrücken. 

Die Exp. Didaktik hat versucht, diese motorischen Prozesse bei 
allen Bewußtseinserscheinungen und pädagogischen Maßnahmen zu ver- 
folgen und zu verwerten. Hier sei bloß ein Beispiel angeführt. Beim 
Anblick eines Gegenstandes entsteht durch Lichtreize (in S.) eine Licht- 
empfindung (s, s) und diese bewirkt auf der motorischen Bahn (mb) eine 
Einstellung des Auges (S M). Der Einstellungsart entsprechend er- 
halten wir (von SM, s b aus) ein bestimmtes Gesichtsbild. Befriedigt 
dasselbe nicht, so wird ein neuer Bewegungsimpuls vom Gehirn aus (m 
m, rab) nach den Augenmuskeln und den Muskeln der Akkommokations- 
apparate (M) gesendet. Mit der besseren Einstellung des Auges wird 
das Gesichtsbild vervollkommnet. Ahnlich liegen die Verhältnisse bei 
der Einstellung jedes äußern oder inneren Organs. Jedes Organ erzeugt 
durch seine Bewegungen mehr oder weniger bemerkbare Bewegungs- 
empfindungen; daher sind mit den Gesicht-, Gehör-, Geruch-, Geschmack- 
und Tastempfindungen Bewegungseinpfindungen verknüpft. Jede Ein- 
stellungsbewegung erregt vermittels besonderer Tastzellen (T) in den 
Muskeln und Gelenken der Organe (M) besondere Tastnerven (Mb), die 
man kinästhetische Nerven heißen kann, so daß kinä^thetische oder Be- 
wegungs-Empfindungen in den motorischen Zentren des Gehirns (m m) 
entstehen. Verbesserte Einstellungen erzeugen verbesserte Bewegungs- 
empfindungen und - Vorstellungen ; und ihre motorischen Prozesse wirken 
durch die Einstellung auf die sensorischen Prozesse und die sensorischen, 
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d. h. nicht motorischen Vorstellungen bestimmend zurück, und umgekehrt ; 
es besteht also eine zirkuläre "Wechselwirkung zwischen sensorischen 
und motorischen Prozessen und Vorstellungen. Die sensorischen Prozesse 
entsprechen dem Aufnehmen, der Passivität, dem Stoff, dem Beobachten, 
dem Anschauen, die motorischen hingegen dem Bestimmen, der Akti- 
vität, der Form, dem Gestalten und Konstruieren, dem Darstellen. 

Aus diesen Betrachtungen ergibt sich das didaktische Grundprinzip: 
dem Anschauen muß prinzipiell das Darstellen folgen; 
Anschauen undDarstellenmüssen in zirkulärer Wechsel- 
wirkung sich vervollkommnen. 

Diese Forderung steht auch im Einklang mit der Erkenntnistheorie, 
die zeigt, daß das Bewußtsein nicht bloß passiv, aufnehmend, rezep- 
tiv, sondern auch aktiv, formend, konstruktiv ist. Kant sagt in diesem 
Sinne, der Mensch sei „der Gesetzgeber der Natur", und Schiller schreibt 
im Eingang seines 1. Briefes über die ästhetische Erziehung, daß seine 
Ausführungen auf den Grundsätzen Kants beruhen ; es ist nötig, manchen 
pädagogischen Künstler und Kunstpädagogen auf die tieferen Gründe 
des didaktischen Problems der ästhetischen Erziehung hinzuweisen. Es 
ist ein Grundfehler des heutigen Unterrichts, daß er in der Regel auf 
dem Boden des naiven Realismus stehen bleibt und von dem erkenntnis- 
theoretischen Idealismus, der die Gestaltungskraft, die spontane, kon- 
struierende, formale Kraft des Bewußtseins betont, nichts gelernt hat. 
Die Lehrer und Methodiker betätigen vielfach die Meinung, als ent- 
stände bei Vorführung eines Anschauungsobjektes im Bewußtsein des 
Kindes die Anschauung passiv wie etwa das Bild auf der photo- 
graphischen Platte. Haben schon vor Pestalozzi eine Reihe von Päda- 
gogen das Prinzip der Anschauung betont, so hat er das große Verdienst, in 
Ubereinstimmung mit Kants Erkenntnistheorie, die er durch Fichte etwas 
näher kannte und die seiner geistigen Natur in hohem Maße entsprach, 
die fundamentale Bedeutung der „Gestaltungskraft" des Bewußtseins 
für Unterricht und Erziehung erkannt zu haben: bei Schiller erscheint 
diese spontane, schöpferische Kraft (in den Briefen über die ästhetische 
Erziehung) als „Formkraft". Pestalozzi hat nicht bloß ein „ABC 
der Anschauung" aufgestellt, sondern sein Lebenlang — allerdings 
vergebens — nach einem „A B C der Kunst", der Darstellung und 
nach den Elementen der Fertigkeit gesucht; die „Experimentelle Di- 
daktik" zeigt, daß die motorischen Prozesse und Bcwegungs Vorstellungen 
die physiologischen und psychologischen Elemente der Technik, des Ge- 
staltens, des Könnens, der „Kunst" sind. 

Auf die eben angeführten Tatsachen der Anatomie, Biologie, Phy- 
siologie, Psychologie und Erkenntnistheorie habe ich in der Exp. Di- 
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daktik das didaktische Grundprinzip gegründet: die Anschauungen und 
Vorstellungen müssen grundsätzlich auf allen Gebieten und Stufen 
des Unterrichts ihre Ergänzung und Vervollkommnung finden durch 
Gestalten, Formen, Konstruieren, Produzieren, schöpferische Tat, kurz, 
durch das Darstellen. Als solches ist prinzipiell aufzufassen und 
durchzuführen: das Modellieren in Sand, Ton, Plastilina u. a. Stoffen, 
das Experimentieren in Naturgeschichte, in Physik, in Chemie, in 
Geographie, ferner Tier- und Pflanzenpflege, das schreibende Zeichnen, 
das Projektiunszeichnen , das perspektivische Zeichnen, das Malen, das 
Rechnen und die Geometrie, die sprachliche Darstellung, das Dekla- 
mieren, dramatische Darstellung, Gesang, Spiel und Turnen, die Be- 
tätigung des Schülers als Glied der entsprechend zu organisierenden 
Klassengemeindc. Man wird wohl schon aus diesen Andeutungen er- 
kennen, daß die Fragen des „Handarbeitsunterrichts" und der „Kunst- 
erziehung bei Durchführung des didaktischen Grundprinzips eine all- 
seitige und naturgemäßige Lösung finden werden. 

Das praktische, wissenschaftliche, technische und künstlerische Denken 
und Handeln ist synthetischer, konstruktiver, bestimmender, gestaltender, 
schöpferischer Natur und dem entsprechend an motorische Nerven- 
prozesse und Bewegungsvorstellungen gebunden. Der passive Unter- 
richt ist durch den aktiven zu ersetzen; es ist eine motorische Er- 
ziehung nötig. So lange der Unterricht die Sprache als das einzige und 
schlechthin vornehmste Darstellungsmittel für Vorstellungen und 
Gefühle ansieht, wird er dem, was Pestalozzi „ Maulbrauchen" heißt, 
auch fernerhin die reichste Gelegenheit geben. Talent und Genie werden 
auch weiterhin vielfach verkannt und gehemmt werden wie es Linn« 1 , 
Gauß, v. Liebig. Darwin, Helmholtz, Frommel, Gerhart Hauptmann u. a. 
als Schüler erfahren haben. Mancher andere in seiner sozialen Sphäre 
tüchtige Mann unserer Zeit hat in der passiven Lernschule nicht zur 
Geltung kommen können und ist daher von seinen Lehrern niedrig ein- 
geschätzt worden. 

Nebenbei sei kurz darauf hingewiesen, daß der Mangel eines all- 
seitig aktiven Unterrichts eine Ursache darstellt, welche die Entwicklung 
der Schüler hemmt und ihre Gesundheit schädigt, und es ist meine 
Uberzeugung, daß der Unterricht der Hilfsschulen nur dann eine natur- 
gemäße und fruchtbare Ausgestaltung erlangen wird , wenn er sich auf 
den Boden der motorischen Erziehung stellt und das didaktische 
Grundprinzip allseitig zur Durchführung bringt. Arno Fuchs erachtet 
auf dem Gebiete der Hilfsschulpädagogik mit Recht „als dringend not- 
wendig, daß auf das Weiterbauen und Vollenden mehr Nachdruck gelegt 
werde als auf das bloße Wiederholen 4 und verweist auf die Exp. Di- 



Digitized by Google 



- 107 - 



daktik. Lehrpläne and Lehrverfahren haben bei der Auswahl und Be- 
arbeitung des Stoffs einerseits das Natur- und Menschenleben, anderer- 
seits die geistige Entwicklungsstufe des Kindes und seine Triebe, die 
Forderungen der Hygiene und nicht bloß die Normen der Logik und 
Ethik, sondern auch die der Ästhetik zu berücksichtigen. Wird zudem 
das didaktische Grundprinzip grundsätzlich, allseitig und normativ durch- 
gerührt, so findet das intellektuelle, ethische, ästhetische und religiöse Be- 
wußtsein nicht bloß nach der aufnehmenden, stofflichen, passiven, anschau- 
lichen , sondern auch nach der formalen , aktiven , darstellenden Seite 
seine Ausbildung, und es wird eine naturgemäße, einheitliche, harmo- 
nische Erziehung, entsprechend dem Ideale des reinen Menschentums, 
sicherlich gewährleistet. 

Vergleichen wir nun mit dem Inhalt und der Aufgabe des didakti- 
schen Grundprinzips die Grundanschauungen Schillers „über die ästhetische 
Erziehung des Menschen" , auf die sich die pädagogischen Künstler und 
Kunstpädagogen vielfach beziehen! Wir wollen Schiller so viel als 
möglich nach seiner Abhandlung über „Anmut und Würde" und seinen 
ästhetischen Briefen wörtlich anführen. 

Schiller findet ähnlich wie Pestalozzi in Übereinstimmung mit Kant 
in der menschlichen Natur neben dem „Stofftrieb" einen „Form- 
trieb". Der Stofftrieb dringt auf „Stoff", „Realität", „ergreift 
die Welt", ist „das empfangende Vermögen" und „soll die Passivität 
aufs Höchste treiben". Der Formtrieb hingegen ist auf „Formalität", 
Einheit und Beharrlichkeit gerichtet, „begreift die Welt", ist „das 
bestimmende Vermögen" und soll „die Aktivität aufs Höchste treiben." 
Beide Triebe müssen zugleich befriedigt werden — durch den „Spiel- 
trieb". Ist „Leben" in der weiten Bedeutung: „alles materielle Sein, 
alle unmittelbare Gegenwart in den Sinnen", Gegenstand des Stofftriebes 
und „Gestalt" in weitester Bedeutung Gegenstand des Formtriebes, so 
hat der Spiel trieb beides, Leben und Gestalt, die .lebendige Gestalt", 
d. i. die ästhetische Erscheinung oder Schönheit in weitem Sinne zum Gegen- 
stand (15. Brief). Vgl. S. 101. Ideale Schönheit ist das völlige Gleich- 
gewicht zwischen Stoff- und Formtrieb: „Haben wir uns dem Genüsse echter 
Schönheit dahingegeben, so sind wir in einem solchen Augenblick unserer 
leidenden und tätigen Kräfte in gleichem Grade Meister, und mit 
gleicher Leichtigkeit werden wir uns zum Ernst und zum Spiele, zur 
Kühe und zur Bewegung, zur Nachgiebigkeit und zum Widerstand, zum 
abstrakten Denken und zur Anschauung wenden" (22. Brief), und das 
Schöne ist für Erkenntnis und Gesinnung völlig indifferent (21. Brief). 
Vom Spiel selbst sagt er: „Der Mensch spielt nur, wo er in voller Be- 
deutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er 
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spielt. u Dieser Satz trage „das ganze Gebäude der ästhetischen Kunst 
und der noch schwierigeren Lebenskunst. a (Vgl. Exp. Did. S. 527 ff.) 

Die zentralen, sensorisch-motorischen Nervenprozesse stehen 
einerseits mit der Passivität, dem Empfangen, dem Stoff, der Sinnlich- 
keit, andererseits mit der Aktivität, dem Bestimmen, der Form, der 
Abstraktion in Beziehung; und beide Seiten des Bewußtseins stehen in 
Wechselwirkung. Diesen Grundlagen des didaktischen Grundprinzips 
entsprechen folgende ästhetischen Anschauungen Schillers in weit gehendem 
Maße: „Zwar gibt es auch von der höchsten Abstraktion einen Rück- 
weg zur Sinnlichkeit; denn der Gedanke rührt die innere Empfindung 
und die Vorstellung logischer und moralischer Einheit geht in ein Gefühl 
sinnlicher Übereinstimmung über." — „Durch die Schönheit wird der 
sinnliche Mensch zur Form und zum Denken geleitet; durch die 
Schönheit wird der geistige Mensch zur Materie zurückgeführt und 
der Sinnenwelt gegeben.* — „Der Übergang von dem leidenden Zu- 
stand des Empfindens zu dem tätigen des Denkens und Wollens ge- 
schieht also nicht anders als durch einen mittleren Zustand ästhetischer 
Freiheit." — „Der Mensch in seinem physischen Zustand erleidet die 
Macht der Natur; er entledigt sich dieser Macht in seinem ästhetischen 
Zustande, und er beherrscht sie in dem moralischen." Diese r 3 Stufen 
oder Momente" „lassen sich auch bei jeder einzelnen Wahrnehmung 
eines Objektes unterscheiden und sind mit einem Worte die notwendigen 
Bedingungen jeder Erkenntnis, die wir durch die Sinne erhalten." 
(Fußnote des 25. Briefes). Vgl. hierzu: a) die Stufen der Glieder einer 
Unterrichtseinheit: Anschauen (S-sb-s im Schema), Denken (s, sn, s, m), 
Darstellen (m-mb-M), Exp. Did. S. 405 ff. ; b) der „natürliche Zusammen- 
hang der Unterrichtsgegenstände" , die in einen (Natur- und Menschen- 
leben) „beobachtenden Sachunterricht" und einen aufs engste 
sich daran anschließenden „darstellenden Formunterricht u 
sich gruppieren. Exp. Didaktik S. 569. 

In Schillers Untersuchungen über Ästhetik und ästhetische Er- 
ziehung spielen auch die Bewegungen eine fundamentale Rolle und er 
legt ihnen mit Recht große Bedeutung bei. „Alle Shönheit ist zu- 
letzt eine Eigenschaft der wahren oder anscheinenden 
(nachgeahmten L.) Bewegung." Dies ergibt sich aus folgenden 
Sätzen: „Anmut ist Schönheit der Bewegungen" und zwar nicht der 
notwendigen (Atemholen!), sondern der willkürlichen. — „Anmut liegt 
also in der Freiheit der willkürlichen Bewegungen, Würde in der Be- 
herrschung der unwillkürlichen." — r-Die Natur gibt die Schönheit des 
Baues (die „architektonische" Schönheit L.). „Die Seele gibt die Schön- 
heit des Spiels" (die Anmut L ) Eingeübte Bewegungen des Körpers, 
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der Glieder, der Gesichtsmuskeln, der Sprachorgane etc. führen geläufige 
Bewegungsvorstellungen, automatische Akte, sekundäre, erworbene 
Triebe herbei, schaffen eine zweite Natur — eine für die Erziehung 
fundamentale Tatsache. (Näheres Exp. Did. S. 312 ff.). Insofern hat 
Schiller Recht, wenn er sagt: „Es bildet der Geist sogar seinen Körper, 
und der Bau selbst muß dem Spiele folgen, so daß die Anmut zuletzt 
nicht selten in die architektonische Schönheit sich verwandelt." — «Ein 
reger Geist verschafft sich auf alle Körperbewegungen Einfluß 
und kommt zuletzt mittelbar dahin, auch selbst die festen Formen der 
Natur, die dem Willen unerreichbar sind, durch die Macht des sympa- 
thischen Spiels (Automatismen L.) zu verändern. An einem solchen 
Menschen ist endlich alles Charakterzug, wie wir an manchen Köpfen 
finden, die ein langes Leben, außerordentliche Schicksale und ein tätiger 
Geist völlig durchgearbeitet hat." 

Mit Recht benutzt Schiller — im Gegensatz zur Herbart-Zillerschen 
Pädagogik, die den Willen aus dem Gedankenkreise erzeugen will — 
die Triebe zu einer Grundlage seiner „ästhetischen Erziehung". Er 
sagt: »Die Vernunft hat geleistet, was sie leisten kann, wenn sie das 
Gesetz findet und aufstellt; vollstrecken muß es der mutige Wille und 
da« lebendige Gefühl. Wenn die Wahrheit im Streite mit Kräften den 
Sieg erhalten soll, so muß sie selbst erst zur Kraft werden und zu 
ihrem Sachführer im Reiche der Erscheinungen einen Trieb aufstellen; 
denn die Triebe sind die einzigen bewegenden Kräfte in 
der empfindenden Welt." (8. Brief.) — „Gieb der W r elt, auf die 
du wirkst, die Richtung zum Guten, so wird der ruhige Rhythmus der 
Zeit die Entwicklung bringen. Diese Richtung hast du ihr gegeben, 
wenn du, lehrend, ihre Gedanken zum Notwendigen und Ewigen erhebst, 
wenn du. handelnd und bildend, das Notwendige und Ewige in einen 
Gegenstand ihrer Triebe verwandelst." (Vgl. die physiol. und 
psychol. Grundlagen zu diesen Sätzen in der Exp. Did. S. 315 ) 

Vorstehende Ausführungen sollen nur einige kurze Andeutungen 
sein, die zeigen, daß die experimentelle Pädagogik sich bereits in den 
Dienst der „Kunsterziehung" gestellt hat und die Lösung des Problems 
der ästhetischen Erziehung wesentlich fördern kann. Wir verweisen 
des Nähern auf die Kapitel über die „ästhetische Willensbildung 1 * in 
der Exp. Didaktik und die durch systematische Beobachtung. Statistik 
und did. Experiment lösbaren ästhetischen Aufgaben in dem „Arbeits- 
plan" der Exp. Pädagogik, Heft 1 u. 2. 

m. Über Fortschritte der exp. Pädagogik. 

Wiederholt habe ich darauf hingewiesen, daß die exp. Pädagogik 
durch die Auwendung der exp. Forschungsmethode, einfache systematische 
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Beobachtung. Statistik und Experiment, neben anderm den großen Er- 
folg hat . daß sie das pädagogische Gewissen schärft bei all 
denen, die sie gründlich kennen lernen. Jede Untersuchung, mit ein- 
zelnen Schülern oder mit Schalklassen angestellt, zeigt immer wieder 
aufs neue mit plastischer Deutlichkeit und eindruck vollster Klarheit, 
daß jede körperliche und geistige Entwicklung des Kindes und 
jede seiner seelischen Tätigkeiten nach bestimmten Ge- 
setzen vor sich geht, daß gewisse pädagogische Maßnahmen, er- 
strecken sie sich auf das einzelne Individuum oder zugleich auf eine 
ganze Schulklasse, die Entwicklung der einen oder andern Fähigkeit 
hemmen, unterdrücken, unnatürlich sind und, weil planmäßig, oft in viel- 
facher Wiederholung angewendet, unhygienisch und mehr oder weniger 
schädlich wirken. Jede sachkundig ausgeführte Untersuchung überzeugt 
aber auch, daß es der exp. Forschungsmethode gelingen müsse, die Ge- 
setzmäßigkeiten der körperlichen und geistigen Entwicklung des Kindes 
im allgemeinen und besondern, den Verlauf der psychischen Prozesse, 
den augenblicklichen Zustand der Sinnestätigkeit, der einzelnen seelischen 
Kräfte, soweit es der praktische Zweck der Erziehung 
wünschenswert macht, zuverlässig festzustellen und daß es mög- 
lich sei , dem Entwicklungszustande und dem Entwicklungsgange des 
Kindes und der Schulklasse entsprechende naturgemäße Maßnahmen zu 
erforschen und viele der üblichen — durch zufällige, subjektive, unzu- 
verlässige Beobachtung oder dialektische Deduktionen gewonnen — als 
fehlerhaft und unnatürlich nachzuweisen und zu bekämpfen. Diese 
doppelseitige Erkenntnis treibt die Experimentalpädagogen an, vor- 
urteilslos und grundsätzlich nach bestimmten Methoden zu beobachten, ex- 
perimentell zu forschen und das zuverlässig Festgestellte, Naturgemäße 
praktisch zu verwerten — und dies um so mehr als sie gleichzeitig be- 
denken, daß die heutige Schulerziehung Leib und Seele des sich entwickelnden 
Menschen länger und intensiver denn je bearbeitet und der erwachsene 
Kulturmensch von heute über alle seine geistigen und körperlichen 
Kräfte in voller Gesundheit verfügen sollte. In jeder einzelnen Unter- 
suchung stellt sich bei der Feststellung der individuellen Differenzen 
jedes einzelne Kind , jeder Schüler vor die Seele des forschenden Er- 
ziehers und sagt: Ja, liebe mich; erforsche meine Kräfte, die tiefsten 
Quellen meiner guten und schlechten Eigenschaften und behandle mich 
darnach! So schärft die experimentelle Pädagogik das pädagogische 
Gewissen. Bei dem vielfältigen Widerspruch der pädagogischen 
Meinungen und Lehrverfahren wird es abgestumpft. Manche sagen 
sich angesichts der weit auseinandergehenden Ansichten der Me- 
thodiker mit beruhigtem Gewissen: die Pädagogik kann keine 
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zuverlässige Antwort geben; ich brauche mich also nicht mit pädagogi- 
schen Studien zu plagen; ich verlasse mich auf meinen gesunden 
Menschenverstand. Andere sagen nach einer kurzen Umsicht auf päda- 
gogischem Gebiete oberflächlich und skrupellos : es führen ja viele Wege 
nach Rom, und sind für immer beruhigt. Die exp. Pädagogik weist 
aber in jedem einzelnen Falle ihrer Untersuchungen darauf hin, daß von 
einem bestimmten Standpunkte aus ein Weg der beste ist. Diesen zu 
erforschen und zu begehen, ist Pflicht der Pädagogen und Schulmänner. 

— Die exp. Pädagogik macht also vorsichtig, kritisch, treibt zum 
Studium der kindlichen Fähigkeiten, zur Erforschung und Anwendung 
zuverlässiger Methoden an; sie schärft das pädagogische Gewissen. 

Die Wahrheit dieses Satzes hat die Kraft, die Bedeutung der Fort- 
schritte der exp. Pädagogik — ich berichte, wie sie mir gerade bekannt 
sind — hell zu beleuchten. 

1) Während man in Nordamerika in den letzten 20 Jahren über 50 
pädagogische Lehrstühle und pädologische Laboratorien errichtet hat, 
sind im Verlaufe des letzten Jahrzehnts in Europa größere Laboratorien 
mit pädagogischen Tendenzen in Zürich, Paris, Antwerpen, Mailand, 
Budapest, St. Petersburg und etwa 8 kleinere in Italien entstanden 

— das Deutsche Reich, das erst einen pädag. Lehrstuhl (in Jena) und 
noch kein pädag. Laboratorium besitzt, ist leider noch völlig im Rück- 
stände. Im ersten Doppelheft unserer Zeitschrift wurde leider das 
pädagogische Laboratorium in Mailand nicht erwähnt, weil wir erst 
nach der Drucklegung von der Existenz desselben Kenntnis bekamen. 
Es steht unter der Leitung unseres Mitarbeiters, des Herrn Prof. Dr. 
Ugo Pizzoli, der schon in 3 Ferienkursen — der letzte zählte 206 Teil- 
nehmer — einige Hundert Lehrer Italiens in die experimentelle Päda- 
gogik eingeführt hat und durch die Zeitschrift: Bollettino mensile del 
laboratorio e scuola di pedagogia sperimentale in Milano die Verbindung 
zwischen Laboratorium und Kursteilnehmern aufrecht erhält. Wir 
hoffen bald mehr über dieses Institut berichten zu können. 

2) Die pädagogischen Laboratorien erfreuen sich des größten Inter- 
esses und ihr Besuch und ihre Ausnützung wird immer lebhafter. Vgl. 
auch S. 114 u. 124. Daß die Idee der experimentellen Pädagogik rasch 
an Ausbreitung gewinnt und kräftig zur Tat anregt, zeigt die Tat- 
sache, daß die Zahl derer, die an der Universität Zürich Pädagogik 
studieren, um in dem psychologischen Laboratorium unter Herrn Pro- 
fessor Meumanns Leitung arbeiten zu können, stetig wächst und selbst 
in vorgerücktem Lebensalter stehende Lehrer zu experimentell-päda- 
gogischer Forschung sich dort einfinden. Zur weiteren Charakterisierung 
der exp.-pädagogischtn Strömung darf der Unterzeichnete auch anfügen, 
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daß die schriftlichen Anfragen , die in Sachen der exp. Didaktik von 
Schalmännern der entferntesten Länder an ihn gerichtet werden and 
auf mehrere Hundert angelaufen sind, sich auffallend vermehren und 
unser Seminar immer häufiger von Seminardirektoren, Seminarlehrern 
und Schalinspektoren besucht wird, welche die Schriften des Unter- 
zeichneten gelesen and die praktische Verwertung der exp. Didaktik in 
der Unterrichtspraxis des Seminars und der tbungsschule kennen lernen 
wollen. Zu diesem Zwecke sind eben ein Nordamerikaner, ein Engländer, 
eine Schwedin, und ein Tscheche anwesend. 

3) Die Ausbildung neuer experimenteller Forschungsmethoden, die 
für die Entwicklung jeder experimentierenden Wissenschaft von großer 
Bedeutung ist, nimmt einen erfreulichen Fortgang, wie insbesondere die 
Arbeiten zeigen, die aus dem psychologischen Institut der Universität 
Zürich hervorgehen. Die exp.-pädag. Arbeiten mehren sich stetig. An 
die experimentellen Untersuchungen, die der Unterzeichnete über den 
Rechtschreibunterrieht und den grundlegenden Rechenunterricht aus- 
geführt hat, haben sich zahlreiche bestätigende Kontrollversuche 
angeschlossen (vgl. z. B. Band I S. 129 ö). Der „Führer durch 
den Rechtschreibunterri« ht u wurde schon 1898 mit Unterstützung der 
Regierung ins Schwedische übersetzt. Seitdem hat der Unterzeichnete 
auf Anfragen die Erlaubnis erteilt, diese Schriften und die „Experimentelle 
Didaktik" ganz oder teilweise ins Böhmische, Ungarische, Russische, 
Englische, Tschechische und Italienische zu übertragen. 

4) In Schweden und Norwegen ist das Interesse an der exp. Päda- 
gogik schon in hohem Maße gewachsen; eine Reihe von Schulmännern 
hat schon ihretwegen die Herausgeber dieser Zeitschrift besucht. Bei 
dieser Gelegenheit sei ehrend eines Fabrikbesitzers, Jobs. GrÖnseth in 
Christiania gedacht, der großes Interesse an der exp. Pädagogik zeigt und 
infolge der Lektüre der „Exp. Didaktik" einem Oberlehrer eine Reise- 
unterstützung zukommen ließ, um unser Seminar besuchen zu können. 

In Bulgarien sind Schüler Meumanns tätig; hier hat nach einer 
brieflichen Mitteilung Herr Seminarlehrer Dr. Zoneff 1904 in Küstendil 
einen Ferienkurs abgehalten, um die Lehrer Bulgariens in die exp. 
Didaktik einzuführen. 

Schließt sich die exp. Pädagogik in Nordamerika an G. St. Hall, in 
Belgien an Schuyten, in Frankreich an Binet und Henry, in Rußland 
an Netschajeff, in Ungarn an Ranschburg an, so ist sie in Italien innig 
mit dem Namen Pizzoli verknüpft. 

5) Dem Fortschritte der exp. Pädagogik in Italien wollen wir be- 
sondere Aufmerksamkeit schenken: man wird mit mir überrascht sein, 
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zu erfahren, daß Deutschland in exp.-pädag. Hinsicht Italien gegenüber 
vielfach rückständig ist. 

Das Material verdanke ich Heften der italienischen Zeitschrift der 
„ Associazione Pedag. Nazionale u and des ..Bolletino del Laboratorio e 
Scuola sperimcntale" in Milano, die mir durch die Freundlichkeit der 
Schriftleiter, der Herren Professoren Tauro an der Universität Rom 
und Pizzoli in Mailand, vermittelt worden. 

Italien besitzt ein neu organisiertes Ministerium des Unterrichts 
mit 9 Abteilungen. Der 4. Abteilung gehören an: „Die technischen 
Schulen, die nautischen Institute, die Lehrerbildungsanstalten und die 
Kindergärten/ (Bei uns sind die letzteren lediglich Privatsache). 
Schon unter Minister Orlando wurde ein nach ihn benanntes Institut ge- 
gründet, das exp.-pädag. Charakter hat. Sein Nachfolger Bianchi, ein 
ausgezeichneter Gelehrter, hat letzthin auf dem internationalen Psycho- 
logenkongreß in Rom mit treffenden Worten die experimentellen Wissen- 
schaften beglückwünscht und zur Freude der Pädagogen folgendes 
pädagogisches Glaubensbekenntnis abgelegt: „Die Pädagogik kann keine 
festere Grundlage haben als die, welche die experimentelle Psychologie 
zurecht macht, und die Probleme, welche diese auf Grund jener setzt, 
erreichen die höchste Bedeutung, wenn man bedenkt, daß sie nicht allein 
das Individuum, sondern auch die sozialen Gruppen der Nationen berück- 
sichtigen." 

Daß die italienischen Unterrichtsminister Männer der Tat sind, be- 
zeugt die Tatsache, daß Italien 5 Lehrstühle für Pädagogik errichtet 
hat — das Deutsche Reich besitzt einen einzigen in Jena — , daß in 
kurzer Zeit die Lehrkanzeln für experimentelle Psychologie in Rom, 
Neapel und Turin gegründet wurden, daß sie sich über das pädagogische 
Laboratorium unseres Mitarbeiters, des Herrn Dott. Pizzoli, eingehende 
Kenntnis verschafft haben, daß sie die Gründung exp.-pädag. Institute 
begünstigen, daß Minister Bianchi dott. Pizzoli für das von der Stadt 
Mailand gegründete und am 25. Aug. d. J. eröffnete pädagogische Labo- 
ratorium finanzielle Unterstützung zugesagt hat. Die ^nuova pedagogia", 
die von den 5 Lehrstühlen für Pädagogik und von dem päd. Labora- 
torium Pizzolis ausgeht — dieser hat in Gemeinschaft mit einem 
Anthropologen , Physiologen und Psychologen in den letzten 4 Jahren 
in 40tägigen Ferienkursen etwa 600 Lehrer aller Schularten aus allen 
Teilen Italiens in die exp. Pädagogik eingeführt — macht sich schon 
in der Lehrerwelt, in der Scbulgesetzgebung, in der pädagogischen und 
auch in der politischen Presse deutlich und vorteilhaft geltend. Mit 
Begeisterung eilen die Lehrer und Schulinspektoren zu den Ferien- 
kursen Am letzten beteiligten sich 206 Personen. Viele opfern ihre 
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geringen Ersparnisse oder erlangen Unterstützung von Eltern und Ver- 
wandten. 

Augenblicklich wird in der pädag. Presse die Reformder Lehrer- und 
Lehrerinnenseminare und insbesondere die Einführung ihrer Zöglinge in 
die Schulpraxis, der tirocinio, in mustergiltiger Weise erörtert. Die 
Vorschläge zeichnen sich durch tiefe Studien, reiche Erfahrung, Sach- 
lichkeit, Kürze und Klarheit aus; plastisch heben sich die Hauptsachen 
von den Hintergrund der Nebendinge ab; der Einfluß gründlicher päda- 
gogischer Fachbildung macht sich geltend. Uns Deutschen ist es auf- 
fällig, wie das gemeinsame Streben nach pädagogischer Bildung und die 
neutrale wissenschaftliche nuova pedagogica die Lehrer aller Schul- 
gattungen zu gemeinsamer Arbeit zusammengeführt hat. An der oben 
genannten Zeitschrift der Associazione Ped. Nazionale, in der Prof. Tauro 
einige Kapitel der Exp. Didaktik veröffentlichen will , haben sich im 
letzten Jahre als Mitarbeiter beteiligt : 14 Professoren und Dozenten 
an Universitäten, 34 Seminarlehrer, 10 Lehrer von höheren Schulen und 
10 Volksschullehrer. Welche pädag. Monatsschrift in Deutschland hat 
Ahnliches nachzuweisen? 

Die Seminarlehrervereinigung hatte 4 Professoren der Pädagogik 
an Seminarien und ihren Präsidenten, Prof. Tauro, beauftragt, Vor- 
schläge für die Reform der Lehrerbildungsanstalten , die bereits mit 
Übungsschulen und Kindergärten verbunden sind, auszuarbeiten und 
zunächst der Versammlung und später dem Minister zu unterbreiten. 
Einige Forderungen des Entwurfs sollen angeführt werden. Sie sollen 
in den verschiedenen Ländern zur Vergleichung anregen. 

Die scuola complimentari, die mit der scuola normale verbunden ist, 
.soll 'S Jahreskurse umfassen und eine vollständige Volksschulbildung 
zur Grundlage haben. In die unterste Klasse der scuola normale, die 
den ausgeprägten Charakter einer Fachschule erhält, können Abitu- 
rienten von gymnasialen und technischen Schulen aufgenommen werden, 
in die nachfolgenden dagegen nicht. Die Zöglinge der scuola normale 
liegen ihren Studien ob und machen zugleich die vorgeschriebenen 
Übungen des tirocinio an der .scuola modella (Übungsschule). In der 
zweiten Hälfte des letzten Jahres haben die Zöglinge 5 Stunden pro 
Tag in der Übungsschule oder im Kindergarten zu unterrichten oder zu 
assistieren. Mit Recht wird der Einführung in die Schulpraxis große 
Sorgfalt zugewendet. (In Deutschland gibt es Lehrerseminare, die ihre 
Kandidaten nach durchschnittlich 5 (!) Stunden Lehrprobe als Lehrer in 
die Unterrichtspraxis entlassen. Die Univ.-Prof. Green aus Bancor 
(England) und Forbes aus Rochester (Nordamerika) teilten wir mit, daß 
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keiner ihrer Volksschulkandidaten unter 150 bez. 200 Stunden praktischer 
Übung angestellt werde). 

Die Unterrichtsproben stehen unter dem Direktor und werden ge- 
leitet vom „Professor der Pädagogik" , unterstützt von den andern 
Lehrern des Seminars und den Übungsschullehrern. 

Die Direktoren werden vom Minister aus jenen Seminarlehrern aus- 
gewählt, die den „Doktorgrad oder das Diplom für den pädag. Unter- 
richt" erworben haben. (In Deutschland kommt es noch vor, daß die 
Behörde Philologen oder Mathematiker von Mittelschulen zu Seminar- 
direktoren — und Schulinspektoren — ernennt, die sich noch nie ein- 
gehender mit Pädagogik und Volksschule beschäftigt haben, und verlangt 
von ihnen, daß sie den päd. Unterricht geben, die Übungsschule leiten etc., 
sich aber erst nebenbei in die Pädagogik einarbeiten. Diese Bewertung 
pädag. Studien und pädag. Bildung seitens der Behörde überträgt sich 
naturgemäß mehr oder weniger auf die gesamte Lehrerschaft). 

In diesem Jahre ist ein Dekret über die Errichtung der scuola 
pedagogia an allen Universitäten erschienen. Darin heißt es: „ An allen 
königlichen Universitäten wird ein Fortbildungskurs für Volksschul- 
lehrer zu dem Zweck eingerichtet, daß sie sich für das Amt eines 
Schuldirektors oder Schul inspektors vorbereiten können. u Prüfungs- 
gegenstände sind: Italicnische Literatur. Theoretische Philosophie. 
Ethik. Psychologie. Pädagogik. Moderne Geschichte. Pädag. Hygiene. 
Einführung in die Rechtswissenschaft und das bürgerliche Recht. An 
jeder Universität wird ein päd. Museum und eine päd. Bibliothek ein- 
gerichtet. 

Nach 2jährigen Studien kann das Examen, zu dem eine Unter- 
richtsprobe gehört und nach Art der Universitätsexamina eingerichtet 
ist. abgelegt werden. Das erlangte Diplom berechtigt u. a. zum Amt 
eines Schulinspektors, wenn der Inhaber 8 Jahre an einer öffentlichen 
Volksschule mit dem Prädikat „lobenswert" (lodevole) unterrichtet hat. 

Die große päd. Begeisterung und die Wertschätzung der exp. 
Pädagogik erweist sich besonders darin , daß die Stadt Mailand ein 
großes exp.päd. Institut und 8 andere Städte kleinere pädag. Labora- 
torien errichtet haben. (Deutschland besitzt noch keines.) 

Angesichts der angeführten Tatsachen wird man erkennen, daß die 
nuova pedagogia, die sich auf die biologischen Wissenschaften und die 
exp. Forschungsmethode stützt . in Italien in wenigen Jahren Hervor- 
ragendes zustande gebracht hat — und Deutschland inbezug auf staat- 
liche Pflege und Fortbildung der Pädagogik, insbesondere der exp. Pädagogik, 
vielfach rückständig ist. Trotz gewisser Hindernisse, welche die exp. 

8* 
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Pädagogik in Deutschland findet, macht sie auch hier unablässig rüstige 
Fortschritte. 

6) Erfahrungen , die wir ganz besonders gelegentlich der Heraus- 
gabe dieser Zeitschrift machten, zeigen, dflß jetzt auch Mitglieder von 
reichsdeutschen Überschulbehörden und Pädagogen der Herbart-Ziller- 
schen Richtung lebhaftes Interesse an der exp. Pädagogik bekunden, 
und doch wird es wohl manchem Anhänger der Herbart-Ziller schon 
Psychologie, Ethik, Pädagogik und Didaktik nicht leicht fallen, ge- 
nügendes Interesse und volles Verständnis für die exp. Pädagogik zu 
finden. Die pädagogischen Zeitschriften und Schul Zeitungen schenken 
den exp.-pädag. Untersuchungen immer mehr Aufmerksamkeit, und die 
pädag. Schriftsteller und Erfinder von Lehrmitteln suchen die Resultate 
jener zu verwerten: freilich gelingt beides, wie wir künftig in unsern 
Literaturberichten sehen werden, nicht immer gut, weil vielfach nicht 
die experimentellen Abhandlungen selbst studiert, sondern nur Berichte 
darüber gelesen werden oder weil man die Mühe eines tiefen Ein- 
arbeitens scheut. 

Nach einer brieflichen Mitteilung wird Herr Prof. Schwarz an der 
Universität Halle im nächsten Wintersemester über allgemeine Päda- 
gogik mit besonderer Rücksicht der exp. Didaktik lesen. 

Herr Prof. Sommer in Gießen beabsichtigt in den nächsten Oster- 
ferien einen „Kurs der medizinischen Psychologie" mit besonderer Rück- 
sicht auf die psychologische Untersuchung der angeboren Schwach- 
sinnigen für Arzte und Lehrer abzuhalten. (Näheres S. 127.) Lehrer, 
die zaudern sollten, an einem Kurse teilzunehmen, glaube ich versichern 
zu können, daß ihnen durch Sommer Neues, Vortreffliches, für die Schul- 
praxis Fruchtbares in der klarsten und einfachsten Form geboten werde '). 
Daß die ausgezeichneten Untersuchungsmethoden des Psychiaters Sommer 
mit denen der exp. Pädagogik in innigster Beziehung stehen, hat die 
T Ausstellung" auf dem letzten Kongreß für exp. Psychologie in Gießen 
gezeigt. Sommer schreibt hierüber in seiner Schrift: „Experimentell.- 
psychol. Apparate und Methoden" (Leipzig, 1904): „Die Untersuchungen 
von Lay, Höfler, Ranschburg, Stern, Sommer haben im Hinblick auf 
Probleme und Methoden, ja sogar zum Teil in der Wahl der Reize viel- 
fache Beziehung." 

Ein Ereignis, das für den Fortschritt der exp. Pädagogik im 
Deutschen Reiche von großer Bedeutung ist, hat sich insofern voll- 
zogen, als Herr Prof. Meumann den Ruf an die Universität Königsberg 



1) Diese Worte waren geschrieben, ehe ich wuüte, dali ich als Vortragender an dein 
Kurse teilnehme. 
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angenommen und die ersten »Schritte zur Gründung eines psychologischen 
Laboratoriums in Königsberg getan hat. Die Universität, an der Kant 
Experimentierschulen verlangte, hat so unter allen deutschen Hochschulen 
zuerst einen Vertreter der exp. Pädagogik erhalten. Sicherlich werden, 
wie in Zürich, so auch in Königsberg viele derer sich einfinden, die 
theoretisch und praktisch in die exp. Pädagogik eingeführt werden 
wollen; ihre Zhl ist in stetem Steigen begriffen. An die Universität 
Zürich wurde Herr Prof. Schumann aus Berlin berufen, der wie sein 
Vorgänger die exp. Pädagogik pflegen wird. 

Zum Schlüsse kann ich aus Baden die Mitteilung machen, daß 
Sc. Exz. der Herr Staatsminister Dr. Alexander Freiherr von Dusch der 
exp. Pädagogik großes Interesse entgegenbringt und von der Wichtigkeit 
der Errichtung eines pädag. Laboratoriums überzeugt ist. Für den 
Fall, daß die Gründung eines solchen nach dem von mir eingereichten 
Plane in der nächsten Budgetperiode wegen Mangel an Geld nicht 
möglich sein sollte , bat mir Se. Exzellenz in zuvorkommender Weise 
zur Pflege der exp. Pädagogik Mittel aus einem dem Staatsminister zur 
Verfügung stehenden Fond in Aussicht gestellt. Ich habe die zuver- 
sichtliche Hoffnung, daß das Großherzogtum Baden das erste pädag. 
Laboratorium im Deutschen Reiche besitzen werde. 

Ich glaube im Sinne der Experimental- Pädagogen aller Kultur- 
staaten zu handeln, wenn ich in ihrem Namen in dem „Organ der 
Arbeitsgemeinschaft für exp. Pädagogik" Sr. Exz. dem Herrn Staats- 
minister Frhr. von Dusch für die moralische Förderung und finanzielle 
Unterstützung der experim. Pädagogik den ehrerbietigsten Dank aus- 
spreche. 

Bei all diesen Erfolgen der exp. Pädagogik muß man bedenken, 
daß wir in Deutschland in den Geleisen einer pädag. Tradition fest- 
gefahren sind, die einer exp. Pädagogik nicht günstig ist, worauf schon 
vor Jahren der Präsident der Clark-Universität, G. St. Hall, den Unter- 
zeichneten gelegentlich der Besprechung seiner Schriften aufmerksam 
gemacht hat. — 

Tatsache ist aber: Die exp. Pädagogik ist in allen Kulturländern 
im Anmarsch begriffen. Nichts wird sie zum Stillstand bringen. Ihre 
Idee wird als fruchtbar und gut anerkannt. Gute Ideen hören niemals 
auf zu leben. Je länger aber die Idee der exp. Pädagogik lebt, um so 
mehr wird sie das pädagogische Gewissen schärfen. 
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Das pädologische Laboratorium der Stadt Antwerpen. 

Geleitet von Prof. Dr. M. C. Schily ten. 

Die Verwirklichung des Planes, weitere Kreise über die Ent- 
stehungsgeschichte, die Aufgabe und Einrichtung und die Unterhaltungs- 
kosten der in Europa zur Zeit bestehenden Laboratorien mit päda- 
gogischen Tendenzen zu orientieren, kann schon in diesem Hefte be- 
gonnen werden. Herr Prof. Dr. Schuyten, ein Mitglied unserer Arbeits- 
gemeinschaft, hatte die Freundlichkeit, mir gewisse Daten, die ich für 
den Bericht nötig hatte, mitzuteilen, wofür ich ihm auch an dieser Stelle 
besten Dank sage. 

Entstehungsgeschichte. Im Jahre 1896 erschien Schuytens 
erste experimentell - pädagogische Untersuchung: „Influence de la tem- 
pe>ature atmospherique sur l'attention volontaire des eleVes" (Bull, de 
l'Acad. de Sc Belgique, .Taarboek I. 183). Ein Jahr später veröffent- 
lichte er eine zweite Arbeit, welche die Resultate der ersten bestätigte. 
Die Unterrichtsbehörde, insbesondere deren Haupt, Herr Dr. med. Desguin, 
hatte alles getan, was die Untersuchung erleichtern konnte, „donne" toutes 
facilites pour executer ce travail"; so hatte z. B. der Versuchsleiter ein 
Jahr Urlaub mit fortlaufendem Gehalt erhalten. Die Pädagogen haben 
alle Ursache, das pädag. Interesse und Verständnis solcher Unterrichts- 
behörden hervorzuheben; hat man doch anderwärts in jener Zeit ex- 
perimentell-pädagogische Arbeiten nicht bloß nicht unterstützt, sondern im 
Gegenteil verkannt und gehemmt. Den Namen des Herrn Dr. Desguin, 
der auch die Hilfsschulen Antwerpens gründete, werden die experimen- 
tellen Pädagogen stets mit Hochachtung nennen. Unter solchen Um- 
ständen faßte nun Dr. Sch. die Idee, sich ganz dem experimentellen 
Studium des Kindes zu widmen und „den dogmatischen Weg der Pädagogen 
zu verlassen, welche behaupten, die Gesetze, welche die physische und spe- 
ziell hirnphysiologische Tätigkeit der Kinder beherrschen, zu kennen, ohne 
die experimentellen Daten angeben zu können, auf welche sie sich stützen". 
Dr. Sch. hatte schon ein Programm entworfen, als ihm die These Chrismans 
in die Hände kam. Er war überrascht von der Ähnlichkeit der Kon- 
zeption, erweiterte die Idee Chrismans in beträchtlicher Weise (Pädol. 
Jaarboek III. IV. 438) und übernahm von ihm den Namen Pädologie 
für die Wissenschaft, welche die Erforschung des Kindes nach Leib und 
Seele zur Aufgabe hat. Im Jahre 1897 begann Dr. iSeh. die bekannten 
Untersuchungen über die „Veränderlichkeit der Muskelkraft der Schüler", 
und 1*99 konnte er der städtischen Verwaltung einen Plan zur Ein- 
richtung eines „pädologischen Schuldienstes und Laboratoriums" vor- 
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legen. Dank der Unterstützung durch Herrn Dr. Desguin, der zu dieser 
Zeit Präsident der „Königl. Akademie der Medizin" war, wurde dem 
Plane zugestimmt, und Dr. Sek. wurde am 30. Dez. 1899 zum Direktor 
des „Städtischen Schuldienstes und Laboratoriums" ernannt. 

Aufgabe. Prof. Sch., erfreut sich voller Bewegungsfreiheit, sodaß 
er pädologische Untersuchungen nach seinem Belieben betreiben kann. 
Zu diesem Zwecke stehen ihm alle Schulen der Stadt zur Verfügung 
und das Lehrpersonal ist angehalten, seine Bestrebungen zu unterstützen ; 
mit der Verwaltung der Schulen hat er nichts zu tun. Das Laboratorium 
dient dem experimentellen Studium der individuellen Differenzen der 
einzelnen Schüler und der Untersuchung der Methoden, die im Massen- 
unterricht der Schule zur Anwendung kommen. In der Nähe des Labo- 
ratoriums befinden sich eine Knaben- und eine Mädchenschule, deren 
Schüler mit Zustimmung der Eltern leicht als Versuchspersonen ver- 
wendet werden können. Es ist Gelegenheit geboten, daß Eltern und 
Lehrer den Direktor konsultieren und Personen unter seiner Leitung 
eine Arbeit durchführen können ; die Zahl dieser ist selbstverständlich 
nicht sehr groß. Während des Sommertrimesters hält Prof. Sch an der 
neuen Universität in Brüssel gratis einen Kursus in Pädologie ab ; seine 
Hörer können in Antwerpen im Laboratorium arbeiten. Die Stadt hat 
6 Schulärzte, welche unabhängig vom Direktor des Schuldienstes ar- 
beiten, aber wissen, daß sie beim Pädologen vielfach nützliche Belehrung 
erhalten können. Prof. Sch. gründete 1902 eine pädologische Gesellschaft, 
welche jährlich 9 Sitzungen im Laboratorium abhält und bereits eine 
Sektion in Gand besitzt, und die Stadt erteilt an „fremde Gelehrte", 
die sich um die Pädologie verdient gemacht haben, den Titel „korrespon- 
dierendes Mitglied des pädol. Schuldienstes". Prof. Sch. veröffentlicht 
seine Arbeiten bekanntlich namens der Stadt in dem Pädolog. Jaarboek 
(De Nederlandsche Boekhandel), von dem bis jetzt 6 Bände erschienen 
sind; die „Exp. Pädagogik" wird später auf einzelne Untersuchungen 
noch zurückkommen. 

Einrichtung und Unterhaltungskosten. Anfangs stand 
Prof. Sch. nur ein kleines Zimmer und ein Keller zur Verfügung, über- 
zeugt, daß dio Räumlichkeiten ungenügend waren, überließ die Stadt 
Prof. Sch. ein ihr gehöriges bürgerliches Haus mit 2 Stockwerken, 
welches er, seinen wissenschaftlichen Zwecken entsprechend, mit Wasser, 
Gas und Elektrizität einrichtete. Die Bibliothek ist schon von Be- 
deutung. Sie ist abonniert auf 49 ausschließlich experimentelle und eine 
Anzahl anderer Zeitschriften. Die Stadt gewährte anfangs 1500, jetzt 
aber 2 5U0Fr. Kredit, welchen Prof. Sch., der den Gehalt eines Schul- 
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direktors bezieht, nach Belieben für Bücher, Zeitschriften, Apparate, 
die Drucklegung des Jaarboeks etc. verwenden kann. 

Es zeigt von großem Interesse an der experimentellen Pädagogik 
und von ihrem steten Fortschritt, wenn das Laboratorium, wie es auch 
von anderen Experimentalpädagogen und ihren Instituten gilt, sich eines 
immer lebhafter werdenden Besuchs erfreut und der Leiter eine ausge- 
dehnte Korrespondenz mit Männern zu unterhalten hat, die sich um die 
Anwendung der experimentellen Forschungsmethode auf dem Gebiete 
der Pädagogik interessieren. Prof. Sch. schreibt: „Immer erregen 
meine Erklärungen und Theorien das lebhafteste Interesse, was mir be- 
weist, daß ich mich auf gutem Wege befinde. Ich bin völlig von der 
Idee durchdrungen, daß die experimentelle Beobachtung allein fähig ist, 
die Gesetze zu enthüllen, welche das Wesen der Kinder beherrschen, 
(regissent la maniere d'etre generale des enfants). Alle Wissenschaften 
sind schon aus ihrem rein philosophischen Stadium herausgetreten und 
haben entshlossen den so fruchtbaren Weg der direkten Beobachtung 
eingeschlagen ; die Wissenschaft vom Kinde allein ist im Rückstände 
geblieben. Wir werden wohl einiges Verdienst um die Menschheit haben, 
wenn wir, soviel in unsern Kräften steht, dazu beitragen, daß die 
Kinderforschung aus jenem Stadium endgültig heraustrete". 

Wie das pädologische Laboratorium in Antwerpen Werden die 
andern Institute, über die wir wohl noch zu berichten in der Lage sein 
werden, Eigenheiten in der Entstehungsgeschichte, Aufgabe und Ein- 
richtung besitzen und nicht bloß von theoretischem Interesse, sondern 
auch insofern von praktischer Bedeutung sein, als man darauf rechnen 
kann, daß städtische und staatliche Schulbehörden dem Gedanken der 
Einrichtung pädologischer oder pädagogischer Laboratorien näher treten. 
Schulbehörden, welche die Bedeutung der experimentellen Forschungs- 
methode auf dem Gebiete der Pädagogik gründlich erkennen, werden 
nicht säumen, pädagogische Laboratorien zu errichten. Lay. 
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Das Psychologische Laboratorium 
an den ungarischen kön. heilpädagogischen Instituten zu Budapest. 

Von Dr. Paul Ranschburg, Nervenarzt, Leiter des Laboratoriums. 
Präsident der exp.-pädologischcn Sektion der Kommission für Kinderforschung m Budapest. 

Das psychologische Laboratorium zu Budapest, das jetzt im Gebäude 
der Taubstummenschule und der staatl. Hilfsschule in zwei ineinander- 
schließenden, geräumigen Zimmern sein Heim findet, entstand aus dem 
psychophysiologischen Laboratorium an der Kön. ungar. Universitäts- 
klinik, das durch die Vermittelung des Schreibers dieser Zeilen im Jahre 
1899 begründet wurde. 

Als die Selbständigkeit des letzterwähnten Laboratoriums bald 
nach dem Tode Prof. Laufenauers im Herbst 1902 kassiert worden war, 
war es Herr Privatdozent Dr. Arthur v. Sarbö, Leiter des staatlichen 
Kurses für Unterricht der an Sprachgebrechen Leidenden, auf dessen 
selbstloses Anerbieten hin, mir einen Teil seiner Räumlichkieten für 
meine Arbeiten zur Verfügung zu stellen, ich in Connex mit den heil- 
pädagogischen Instituten kam. 

Der Chef der Abteilung für Heilpädagogik im Ministerium für 
Kultus- und Unterricht, Herr Sektionsrat Dr. v. Naray-Szabo — der 
eigentliche Organisator all unserer heilpädagogischen Institutionen — , 
dessen Aufmerksamkeit v. Sarbo auf meine damals in hiesigen Volks- 
schulen in Durchführung begriffenen Untersuchungen über die Auffassung 
und das Gedächtnis der Normalschüler hinlenkte, und der es sich an- 
gelegen sein ließ, diesen experimentellen Untersuchungen persönlich bei- 
zuwohnen, war bald für die Idee gewonnen und unter obengenanntem 
Titel konnte ich November 1902 das neue, nun an die heilpädagogischen 
Institute angeschlossene Laboratorium einrichten. 

Da dieses Laboratorium das einzige psychologische Institut hierzu- 
lande ist, konnte ich die Arbeitsrichtung desselben umsoweniger nach 
einer speziellen Seite beschränken, als sich sowohl von heilpädagogischer, 
als pädagogischer Seite, sowie auch seitens des positiven Forschungen 
nicht abgeneigten Teiles unserer Psychologen und Arzte, sowie der 
Universitätsjugend von Anfang an ziemliches Interesse für die junge 
Institution erkennen ließ. Soweit meine bescheidenen Kräfte reichen, 
durfte ich dieses Interesse nach keiner Seite bin erkalten lassen. 

Von Seiten des Ministerium für Kultus- und Unterricht wurde 
meinen Bestrebungen wärmstes Interesse entgegengebracht. Seit der 
ersten, auf meine Privatkosten erfolgten Einrichtung erhielt ich jähr- 
lich einen Beitrag von 400 — 700 Mk., teils behufs Ergänzung des Instru- 
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mentariums, teils zur Deckung laufender Kosten. Sobald unsere Staats- 
maschine wieder normal fungiert, soll der Jahresbeitrag ftnalisiert in 
das Budget eingestellt werden. 

Auch erhält das Laboratorium im neuen Gebäude der staatlichen 
Hilfsschule, dessen Bau baldigst in Angriff genommen wird, besonders 
hierzu einzurichtende Räumlichkeiten. 

Die Einrichtung des Laboratoriums ist selbstredend eine sehr be- 
scheidene. Die Anschaffung der Apparate geschah und erfolgt auch 
gegenwärtig teils dem jeweiligen Arbeitsprogramme entsprechend, teils 
wie es die pädologischen Untersuchungen an normalen und abnormen 
Kindern als zweckdienlich erscheinen ließen. 

Hier in Kürze eine Skizze des Inventariums. 

A) Anthropometrische Instrumente: Höhenmaß, Kraniometer, 
Centimetermaß. 

B) Für Untersuchung der Sinnesorgane: 1. Tastsinn: a) Ästhesio- 
meter nach Spearmann, sehr praktisch (beschrieben : Sommer, die Aus- 
stellung von exper.-psycbol. Apparaten und Methoden etc. Leipzig 1904); 
b) Täuschungsgewichte; c) Schwellenwaage nach v. Frey; 2. Geruchs- 
sinn: Doppel-Olfactometer nach Zwaardemaker; 3. Optik: a) Ver- 
schiedene Serien von farbigen Wollproben; Farbenskalen; b) Farben- 
mischapparat mit Uhrwerk: c) verschiedene einfache Apparate zur 
Demonstration des gleichzeitigen und successiven Kontrastes (beschrieben 
in Psychologische Schul versuche, von Höfler- Witasek , 2. Aufl. Wien); 
d) Stereoskop mit entsprechenden Bildersammlungen ; e) Tropostereoskop 
nach Ludwig; f) Tafeln der geometrisch-optischen Täuschungen (s. 
Höfler- Witasek); 4. Akustik; a) Stimmgabel mit elektrischem Betrieb; 
b) Apparat zur Demonstration der oberen Hörgrenze; c) Sternscher 
Tonvariator zur Demonstration und für Untersuchungen fast sämt- 
licher Phänomene der Tonpsychologie. 

Phantome der Sinnesorgane. 

C) Zur Untersuchung der Intellektuellen Fähigkeiten: 

1. Wort- und Vorstellungsschatz: Bilderbuch von Farago 
mit über 1000 farbigen Abbildungen. Ein wahres Lexikon in zumeist 
vorzüglichen, der kindlichen Auffassung angepassten Bildern. (Siehe : 
Die Ausstellung von exper.-psych. App. u. Meth. etc.) 

2) Auffassung, Gedächtnis, Assoziation, Reproduktion. 

a) Bilder (so dass von W. Stern zum Aussagestudium verwendete) 
mit einfachen Scenen, ausgeschnittene Portraits auf gleichgroße Kartons 
geklebt, Landschaften, etc. zur Prüfung der optischen Auffassungs- und 
Merkfähigkeit. 

b) Apparat für Untersuchung der Auffassung des Gedächtnisses und 



Digitized by Google 



- 123 — 



der Assoziation (Mnemometer) nach Ranschburg, für ans der meist- 
benutzte Apparat, der uns an and für sich in seiner Einfachheit ein 
ganzes Laboratorium vertritt. 

Hierzu Beizscheiben mit : a> Punkten von 2—9 in einer Reihe, 
1—4 Färb >en in einem Felde, einzelne Buchstaben, ein- and zweisilbige 
sinnlose und sinnvolle Bachstabenkomplexe. 2 — 6 stellige Zahlenreihen 
zar Prüfung des Bewußtseinsumfanges. der Geschwindigkeit der Auf- 
fassung, der Kombinationsfähigkeit, der Illusionen, b) Reizscheiben z. 
Untersuchung des Gedächtnisses und der Reproduktion: sinnvolle und 
zusammenhanglose Wortpaare, sinnlose Silbenpaare, mehrstellige Zahlen 
und Zahlenassoziationen etc. c) Reizscheiben z. Untersuchung der Asso- 
ziationen mit Reizworteu. 

Mit dem Apparat, dessen Expositionsdauer von 1 4— 3 Sekunden 
durch einfache Einstellung des Metronompendels reguliert wird, kann 
mittels Chronoskopes oder Chronographen auch die Reproduktions- 
dauer sehr einfach bestimmt werden. Bei pädagogischen, resp. pädo- 
logischen Untersuchungen benutzen wir zu diesem Zwecke zumeist die 

c) Jacquetsche Fünftelsekundenuhr, die auch zur Bestimmung 
der Assoziations- und R echendauer höchst praktisch ist. Gegen- 
wärtig gebrauche ich eine kompliziertere Fünftelsekundenuhr, deren 
teilbarer Zeiger doppelt zu stellen ist und sehr einfach auch die 
Messung der Korrekturzeiten erlaubt. 

Rechen fäbigkeit: a) Reehenaufgabensammlung nach Sommer 
(s- Lehrbuch d. psycho-patholog. Untersuchungsmethoden). b) Rechen- 
aufgabensammlung des 10 er und 20 er Zahlenkreises nach eigenen Unter- 
suchungen zusammengestellt. Beide werden zur Bestimmung des Um- 
fanges, der Sicherheit und — mittels Fünftelsekundenuhr — der Dauer 
der Rechenfunktionen an normalen und abnormen Schulkindern ständig 
benutzt. (S. Vergl. Untersuchungen über die geis-t. Fähigk. normaler 
und schwachbefähigter Schulkinder. I. Die Rechenfähigkeit. Kinder- 
fehler, Zeitschrift f. Kinderforsebung 190*5, 1 ) 

Ermüdung: a, K raepe lin sehe Rechenhefte; b) Ergograph nach 
Lehmann, Kopenhagen (beschrieben in Körperl. Äußerungen psychi- 
scher Zustände, Bd. II), praktischer und verläßlicher Meßapparat mit 
Übertragung auf den Kymographen. Kein Gewichtheben: ähnlich dem 
Prinzip des Regnier.-chen Dynamometers. Für den Apparat ließ ich 
einen beliebig heb- und senkl.aren Ti<-ch mit festem Gestell anfertigen. 

Motorische Ansdrneksbewegungen : a) Apparat zur dreidimensionalen 
Analyse der unwillkürlichen Handbewegungen nach Sommer; 

b) Kehltonschreiber nach Felix Krüger. 

Physiologische Begleiterscheinungen psychischer Vorgfiuge: 
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a) Sphygmograph und b) Pneumograph nach Lehmann; c) ein- 
faches, höchst praktisches Kymographion von Zimmermann mit modif. 
Geschwindigkeit von 4 — 20 mm pro Sekunde, d) Zeitmarkierer und 

Chronograph, e) Lehmann scher Plethysmograph mit Gestell. 

* * 

4t 

Aus dem Institut erschienen bisher folgende Mitteilungen: Matthias 
Eltes, Leiter der Hilfsschule: Über den Vor Stellungsschatz des schwach- 
befähigten Schulkindes (ungarisch); 2. Dr. Ranschburg, Schwach- 
befähigte und schwachsinnige Schulkinder (ungarisch); 3. Der sporadische 
Kretinismus, mit Messung geistiger Fähigkeiten in einem Falle von 
kretinischera Schwachsinn vor und nach Behandlung mit Schilddrüse 
(ungarisch). 4. Die Schwachsinnigen als Zeugen (Aussagestudium an 
30 Zöglingen der 4. und 5. Hilfsschulklasse (ungarisch) ; in Kürze deutsch 
referiert in : Monatsschrift f. Kriminalpsychologie 1904). 5. Über die 
Bedeutung der Ähnlichkeit f. das Erlernen, Behalten u. f. 
d. Reproduktion , Journal f. Psychologie, Bd. 5, 1905. 6. Ver- 
gleichende Untersuchungen der geistigen Fähigkeiten 
normaler und sc h wach b e f äh i g t er Schulkinder I. Kinder- 
fehler, Zeitschrift f. Kinderforschung, 1906, I. 

Das Laboratorium ist gleichzeitig die Zentralstätte der ex per i- 
m enteil- pädologischen Sektion unserer Kommission für 
Kinderforschung Diese Sektion besteht aus 10 hauptstädtischen 
Lehrern, die 1904 an einem von mir gehaltenen zweimonatigen, 
theoretisch-praktischen Lehrkur.se in den experimentell-psychologischen 
Methoden der Kinderforschung ausgebildet wurden. Im vorigen Jahre 
war es mir mittels dieser höchst eifrig und gewissenhaft arbeitenden 
Körperschaft möglich , gleichzeitig Untersuchungen über die Rechen- 
fertigkeit des normalen Schulkindes der 1.— 4. Volksschulklasse an fast 
200 Kindern auszuführen; hierüber soll an dieser Stelle des Näheren 
berichtet werden. Gegenwärtig ist eine Massenuntersuchung des Vor- 
stellungs- und Wortschatzes der in die Volksschule eben eintretenden 
Kinder im Gange. 

Auf diese Weise, mit bescheidenen Mitteln und Kräften, nehmen 
auch wir unseren Anteil an den Vorarbeiten des großen Baues der ex- 
akten, positiven Erkenntnis des menschlichen , im Speziellen des kind- 
lichen Geistes. Ehre und Dank all denjenigen, die die Mitarbeiter dieser 
Richtung in eine Arbeitsgemeinschaft zu vereinigen, hierdurch auch die 
Mittel und Wege der gemeinsamen Arbeit zu klären und erleichtern 
streben. 
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Über den neusprachlichen Unterricht 

Von W. A. Lay. 

„Zur Vereinheitlichung der neuspracblichen Lehrbücher" betitelt 
sich ein Aufsatz von Prof. Dr. Walleser in den „Süd westdeutschen 
Blättern" , dem Organ der Vereinigungen der akad. gebildeten Lehrer 
in Baden, Württemberg und Hessen. 

Der Verfasser kritisiert den neusprachlichen Unterricht und spricht 
mit Recht über „eine Unsicherheit, die sich nicht nur in der Me- 
thode, sondern namentlich auch in der Mannigfaltigkeit der zu Grunde 
gelegten Lehrbücher kund gibt", über die Unabgeschlossenheit der 
praktischen Erfahrung, über „einen wunden Punkt unseres Schul- 
wesens, über den „sich ungezügelt dahin wälzenden Strom 
der Versuche (!) und Experimente (!)". 

Prof. Walleser weist darauf hin, wie durch die Versetzung der 
Lehrer oder durch den Wohnungswechsel der Schüler ein Wechsel in 
den Schulbüchern und damit oft ein extremer in der Methode eintritt. 
Man vergleiche z. B. die Bücher von Schmidt und Deutschbein im Eng- 
lischen und die von Roßmann-Schmidt und Plötz im Französischen. Daß 
ein solcher Wechsel für Lehrer und Schüler Opfer an Zeit und Kraft 
und für die letztern auch an Geld bedeutet, ist leicht einzusehen, ebenso 
daß eine „Vereinheitlichung der Lehrbücher" nötig wäre. Aber diese 
hat die Lösung der Frage nach der „besten Methode 14 zur Voraus- 
setzung. 

Leider geht Prot. Walleser über den Kern der Angelegenheit, die 
„beste Methode", zu leicht hinweg. Die Nachteile, die der Wechsel der 
Lehrbücher und der Methoden für Lehrer und Schüler bringt, bilden 
ja nur einen kleinen Teil des Schadens, der dadurch entsteht, daß man 
die „beste Methode" noch nicht kennt. Die Schuljugend hat unter der 
„Unsicherheit" der Methode, unter dem „ungezügelten Strom von Ver- 
suchen und Experimenten" körperlich und geistig zu leiden. 

Prof. Walleser und mit ihm wohl alle Philologen, die sich um die 
Methode des fremdsprachlichen Unterrichts bekümmern, glauben an eine 
„beste Methode". Ist es nun psychologisch und experimentell-pädagogisch 
gerechtfertigt, an eine beste Methode im Klassenunterricht zu glauben? 
Diese Frage und ihre Beantwortung ist von Bedeutung. Muß sie bejaht 
werden, so kann nicht mehr jeder nach seinem subjektiven Empfinden 
handeln und oberflächlich und leichtfertig sagen: Es führen viele Wege 
nach Rom, da doch einer von einem Punkt aus der beste ist — das 
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pädagogische Gewissen wird geschärft. Auf Grund meiner erperimentell- 
didaktischen Untersuchungen, namentlich der über die Methode des 
Rechtschreib- und des ersten Rechenunterrichts, die vielfach nachgeprüft 
und bestätigt wurden, bin ich der Überzeugung: Es gibt eine natur- 
gemäße, beste Methode für den Klassenunterricht, die zugleich die indi- 
viduellen Differenzen berücksichtigen kann. Aber sie kann nicht, wie 
man mit Prof. Walleser gewöhnlich noch meint, durch „praktische Er- 
fahrung", nicht „durch langjährige Erfahrung und Erwägungen", nicht 
durch „eine Enquete", nicht durch „Diskussionen 44 , nicht durch Ab- 
stimmungen auf Kongressen oder Konferenzen, sondern allein mit Hilfe 
der experimentellen Forschungsmethode: systematische Beobachtung, 
Statistik und Experiment, nachgewiesen werden. 

Alle jene Hilfsmittel der subjektiven Untersuchung (siehe hier- 
über S. 97) werden, seit es einen neusprachlichen Schulunterricht gibt, 
in Anwendung gebracht, und sie haben in den Grundfragen der Me- 
thodik keinerlei Entscheidungen herbeiführen können. Dieselben Streit- 
fragen tauchen seit 100 Jahren in Zwischenräumen immer wieder auf. 
Bald wird mehr die direkte oder die indirekte Methode, bald mehr das 
Hören und Sprechen, bald mehr das Lesen und Schreiben, bald mehr 
die Regel, bald mehr die Lbung in den Vordergrund der Schulpraxis 
gerückt. Auch der „internationale Kongreß für den Unterricht in den 
lebenden Sprachen 1 *, der 1900 in Paris stattfand, von 332 Sprachlehrern 
und hervorragenden Dozenten der Philologie aus allen Ländern der 
Erde besucht war und über 70 Vorträge aufwies, hat keinen prinzi- 
piellen Fortschritt gebracht 4 ). Der Inhalt des Berichts über den 
Kongreß, der übrigens für die Hypothesenbildung künftiger didaktischer 
Experimente wertvolles Material liefert, zeigt es schon, und der in Rede 
stehende Aufsatz aus unseren Tagen beweist es von neuem. 

Wir haben schon wiederholt darauf hingewiesen, warum die gelegent- 
liche Beobachtung, die Erfahrung im gewöhnlichen Sinne und die bis 
jetzt üblichen Untersuchungsmethoden keine Entscheidung in die strittigen 
Fragen der Lehrverfahren herbeiführen können, inwiefern hingegen die 
in Frage kommende experimentelle Forschungsmethode die komplizierten 
Bewußtseinserscheinungen des Schülers, so weit es praktisch nötig ist, 
durchdringen kann. Diese Anschauungen über die Untersuchung der 
Grundfragen des neusprachlichen Unterrichts, die namentlich auch die 
Anschauungstypen der Schüler betonten, die ich damals noch nicht 
untersucht hatte, haben denn auch in dem Berichte des Kongresses 



1) Deniker, ConKivs international de l'enseigneiuent des langues Vivantes. Paris. 

11)01. 
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S. 141 ff. Aufnahme gefunden unter dem Titel, „Application de l'experi- 
mentation psychologique ä la methode de l'enseignement des langues 
Vivantes." 

Es ist nun anzunehmen, daß jener Aufsatz Prof. Wallesers, die 
Probleme des neusprachlichen Unterrichts bei den Schulmännern „Süd- 
westdeutschlands' 1 von neuem zur Sprache bringen werde und zu 
Lösungriversuchen nach Prof. Wallesers Vorschlag Diskussion, Enquete 
u. dergl. zur Anwendung kommen. Vielleicht ist es nun nicht ohne 
Erfolg, wenn ich hier einerseits auf den angeführten umfangreichen 
Kongreßbericht, andererseits auf die experimentell-didaktischen Unter- 
suchungen im Gebiete des Sprachunterrichts aufmerksam mache, die bei 
den Philologen noch wenig bekannt zu sein scheinen. Ich meine die 
Untersuchungen über Hören und Sprechen, Lesen und Schreiben, über 
das Verhältnis von Sach- und Sprachunterricht, über den Zusammenhang 
der Teilvorstellungen des Wortes: begriff liehe Vorstellung, Klangbild-, 
und Sprechbewegungsvorstellung, Schriftbild- und Sprechbewegungs- 
vorstellung, über den Anteil, den diese Teilvorstellungen beim Recht- 
schreiben haben, über die Schreibschrift und Druckschrift als An- 
schauungsmittel, über die Bewegungsvorstellungen und die Fertigkeit 
(im Sprechen und Schreiben) über Sprach Verständnis (Regel, Grammatik) 
und Sprachgewandtheit (Übungsphänomen), über die Anschauungs- und 
Gedächtnistypen der Schüler, wonach in die sprachlichen Vorstellungen 
mancher Schüler mehr die Klangbild- oder den Schriftbild- oder die 
motorische, die Sprech- oder Schreibbewegungsvorstellung, vorherrscht 
oder alle Teilvorstellungen gleichmäßig sich geltend machen (akustischer 
optischer, motorischer und gemischter Typus), Erst bei Beuchtung 
dieser Untersuchungen ^Näheres im Führer durch den Rechtschreib- 
unterricht und in der Exp. Didaktik) ist eine gründliche Diskussion des 
neusprachlichen Unterrichts und eine Weiterführung der zuverlässigen, 
experimentellen Lösung der methodischen Frage möglich. 

So erklären die Anschauungstypen die auffällige Tatsache, daß der 
eine Methodiker, der Akustiker, in so hohem Maße das Hören, ein 
anderer, der Optiker, das Lesen betont; nur ein Akustiker kann ver- 
langen, daß der neusprachliche Unterricht 1 bis 2 Jahre lang (wie es in 
Belgien der Fall) das Lesen und Schreiben ausschließe. Vielfach werden 
die Sprech- und Schreibbewegungsvorstellungen übersehen und ihre 
Leistungen irrtümlich dem Gehör und dem Auge zugeschrieben. 

Für die Klärung der prinzipiellen Fragen des fremdsprachlichen 
Unterrichts ist zunächst nötig, daß die erwähnten Untersuchungen bei 
allen Sprachlehrern Beachtung finden und Methodiker sie weiterführen. 
Bei der gegenwärtigen Sachlage scheint es mir geboten, daß das Problem 
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der Anschauungstypen weiter verfolgt werde 1 ). Folgende Fragen sollten 
experimentell gelöst werden: 

Wie viele Prozent der Schüler gehören zum akustischen, optischen 
motorischen und gemischten Typus 

1) in den Klassen von Knaben und Mädchen , die eben fremd- 
sprachlichen Unterricht beginnen sollen, 

2) in den einzelnen aufeinander folgenden Klassen unserer Real- 
schulen, höheren Mädchenschulen, Gymnasien? 

3) Verändert das eine oder andere Lehrverfahren das prozentuale 
Verhältnis der Anschauungstypen in der Klasse? In welcher 
Weise? 

4) Wie verhalten sich die einzelnen Schüler, d. h. welche indi- 
viduellen Differenzen machen sich geltend? 

5) Welchen Anschauungstypen gehören die Lehrer an und welchen 
Einfluß übt ihr Typus auf ihr Lehrverfahren und auf die 
einzelnen Schüler aus? 

Eine Vorarbeit für die experimentelle Behandlung dieser Fragen 
bieten meine Untersuchungen über die Anschauungstypen der Schüler 
im Sprach-, Rechen- und Sachunterricht. Jede neue Untersuchung 
wird neue Einsicht schaffen, neue Wege für ihre Weiterführung zeigen 
und den Sprachunterricht, der in den höheren Schulen viele Jahre hin- 
durch einen so großen Aufwand von Kraft und Zeit fordert, immer 
naturgemäßer und erfolgreicher gestalten, so daß immer weniger gegen 
die Individualität der Schüler verstoßen. 

Jeder Sprachlehrer wird die Untersuchungen verfolgen und ihre 
Ergebnisse verwerten; nicht jeder wird aber ohne weiteres imstande 
sein, solche Untersuchungen auszuführen. „Der sich ungezügelt dahin 
wälzende Strom der Versuche und Experimente", das blinde, tastende 
Probieren, das auf Kosten der Schüler erfolgt, muß verdrängt werden 
durch die zielbewußte, zuverlässige experimentelle Forschungsmethode. 
Auch der wirre Zustand in der Methodik des neusprachlichen Unter- 
richts legt also die Errichtung pädagogischer Laboratorien nahe. 

1) Herr Dr. Tschudi teilte mir mit, daß gewisse exp. Untersuchungen, die er an 
der Mädchensekundarsi'hulc in Hasel anstellte und über «eiche er uns berichten wird, 
nebenbei meine Versuchsergebnisse bestätigen. Ahnliches schreibt mir Herr Ludw. Pfeiffer 
in Würzburg. 

2) Anmerkung bei der Korrektur : Auch eine eben erschienene Arheit eines Schülers 
von Prof. Mcumann bringt eine Bestätigung: Petersen, Exp. Untersuchungen der vis. u. 
akust. Erinnerungsbilder, angestellt an Schulkindern. Leipzig 1905. — 

o) Kin Mitglied einer Oberschulbehörde hat mich um eine Wegweisung für die exp. 
Untersuchung der „direkten" und „indirekten" Lehrmethode gebeten, um Experimente 
an höheren Mädchenschulen, Lehrerseminaricn und Volksschulen durchführen zu lassen. 
Im nächsten Hefte werde ich die gemachten Vorschläge veröffentlichen. 
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Zur Klassenteilung 
nach der natürlichen Leistungsfähigkeit der Schüler. 

Seit der Reorganisation des Mannheimer Schulwesens durch Schul- 
rat Dr. Sickinger beschäftigt sich die pädagogische Presse sehr lebhaft 
und oft nicht ohne Leidenschaftlichkeit mit Erörterungen über die Ein- 
teilung der Schüler auf Grund ihrer natürlichen Leistungsfähigkeit. 
Dabei treten namentlich zwei Richtungen einander schroff entgegen, 
deren eine Sickingers Idee ebenso warm verteidigt, als die andere sich 
ihrer praktischen Durchführung energisch widersetzt. Es kann vorerst 
nicht meine Aufgabe sein, all die Gründe und Gegengründe zu würdigen, 
welche dabei ins Feld geführt werden. Ich beabsichtige zunächst ein 
anderes : 

Dem Pädagogen ist auf den ersten Blick die außerordentliche Be- 
deutung klar, welche der Frage zuerkannt werden muß, die Sickinger 
zum erstenmale durch sein System möglichst eingehend praktisch zu 
lösen versuchte. In dieser wichtigen Angelegenheit dürfte es wohl als 
eine dringliche Aufgabe der experimentellen Pädagogik zu bezeichnen 
sein, das Ihrige zur Klärung beizutragen. Diese Erwägung gab mir 
schon vor längerer Zeit Veranlassung, dem Problem der Klassenteilung 
auf Grund der natürlichen Leistungsfähigkeit der Kinder experimentell 
näher zu treten. Das bereits gesammelte Material genügt jedoch nach 
meiner Auffassung nicht. Vielmehr scheint es mir im Interesse einer 
exakten Beantwortung dieses wichtigen Problems zu liegen, daß sich 
die Gewinnung des Materials weder an eine einzelne Person noch an 
eine einzige Örtlichkeit knüpft ; denn es dürfte nicht ohne weiteres klar 
sein, ob bezw. inwieweit gewisse, mit Personen oder urtlichkeiten sich 
ändernde Bedingungen — beispielsweise die sozialen Verhältnisse der 
Eltern — als Faktoren in Rechnung zu setzen sind. 

Diese Überlegungen bestimmten mich, an dieser Stelle um die 
freundliche Unterstützung interessierter Kreise zu bitten. Die Mithilfe 
würde sich erstrecken auf die Materialsammlung und -korrektur. 

Unter Material verstehe ich aber nicht nur die von den Schülern 
zu leistenden Arbeiten, sondern auch die zu einer exakten Lösung der 
Frage nötigen Statistiken über Schulversäumnisse, Gesundheitsverhältnisse 
der Schüler, Zu- und Abgang u. a. m. Daraus ist ersichtlich, daß meine 
Bitte nicht nur an Lehrer, sondern auch an Schulärzte und Schulleiter 
gerichtet sein soll. Sehr zu Dank verpflichtet für ihre ev. Bereitwillig- 
keit zur Mitarbeit wäre ich solchen Herren, die an Orten wirken, deren 

Lij-MiiBiia, Exper. PtdtfOg-ik. IL Band. 9 
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Schulwesen bereits nach Maßgabe der Siclringerschen Forderungen ein- 
gerichtet ist. 

Die Rücksicht auf eine gerechte Beurteilung der Schülerarbeiten 
gebot mir, gleichzeitig auch um freundliche Übernahme der Korrektur 
des gesammelten Materials zu bitten; denn daß eine für alle Verhält- 
nisse gültig sein sollende Fehlerskala naturnotwendig Ungerechtigkeiten 
bedingen würde und nicht geeignet wäre T einen genauen- Einblick in die 
wirkliche Qualität einer Leistung zu verschaffen, dürfte kaum zu be- 
zweifeln sein. Ich darf nur darauf hinweisen, daß gewisse Fehler, die 
als Charakteristikum einer ganzen Gegend zu gelten haben, z. B. die 
mannigfachen Arten von Kasusverfehlungen, nie nach einer allgemeinen 
Vorschrift, beurteilt werden können. Ferner sind in Betracht zu ziehen 
die Eigentümlichkeit der einzelnen Schulbetriebe, wozu auch die Be- 
sonderheiten der verschiedenen Lehrpersonen gerechnet werden müssen: 
Die Anschauungen inbezug auf grobe und geringe Fehler decken sich 
erfahrungsgemäß nicht; daß der Schüler die Ansichten seines Lehrers 
in diesem Punkte teilt und sie in praxi als Richtschnur betrachtet, ist 
kaum zu bezweifeln. Diesem Umstände könnte eine generelle Fehler- 
skala auf keinen Fall gerecht werden. 

Alle näheren Erörterungen erlaube ich mir privaten Verständigungen 
vorzubehalten. 

Zum Schlüsse bitte ich alle Kenner experimentell-psychologischen 
Arbeitens, welche der Lösung des in Frage stehenden Problems Interesse 
entgegenbringen und denen es die Umstände gestatten, mich in der 
vorbezeichneten Weise gütigst zu unterstützen, um freundliche Angabe 
ihrer Adressen. 

Hochachtungsvoll 

Dr. Aug. Mayer, 
Lehrer in Würzburg, Amalienstr. 2. 



Bemerkungen zu dem Aufruf von A. Meyer, von W. A. Lay. 

Wiederholt habe ich darauf hingewiesen. — vgl. Lay , Exp. Didaktik ; Lay, 
Uber Schulunterricht im Lichte der Hygiene; Bericht über den 1. internat. Kongreß für 
Schulhygiene im Jahr 1904 — , daß das äußerst verwickelte Problem mit Hilfe der exp. 
Forschungsmethode geklärt werden müsse, und es deshalb in unsern Arbeitsplan (vgl. 
Heft 1,2 I. Hd.) aufgenommen und eine Wegweisung versprochen. Herr Dr. Mayer ist 
ebenfalls dem Probleme, wie es scheint, hauptsächlich mit der statistischen Methode, um 
hie er sich in seinem vortrefflichen Huche : Einzel- und Gesamtarbeit verdient gemacht 
dat, näher getreten. Im Interesse der wichtigen Angelegenheit ist es sehr erwünscht, 
daß man diesem seinem Aufruf zahlreich Folge leiste, und ich zweifle nicht, daß er von 
unserem Mitarbeiter Herrn Stadtschulrat Dr. Sickinger und den ihm unterstellten Lehrern 
TOKügliche Unterstützung finden werde. 



Digitized by Google 



- 131 - 



Ein Kurs der medizinischen Psychologie mit Bezug auf Behandlung und 
Unterricht der angeboren Schwachsinnigen für Arzte und Pädagogen. 

Von Professor Dr. Sommer. 

In der Fürsorge für angeboren Schwachsinnige, sowohl für die in Anstalten unter- 
gebrachten, wie die in Familien lebenden, besonders auch die in Hilfsschulen unter- 
richteten and die in Zwangserziehung befindlichen, macht sich immer mehr eine metho- 
dische Schulung der beteiligten Ärzte und Pädagogen in medizinischer Psychologie mit 
Bezug auf die Psychopathologie des Kindes bemerklich. 

Auf die Dauer wird in dem zur Zeit ausgebrochenen Streit über die Leitung der 
Anstalten für Schwachsinnige und in dem ganzen Gebiet der Behandlung geistig abnormer 
Kinder diejenige Gruppe durchdringen, welche die besten Kenntnisse über die Psycho- 
logie und Psychopathologie des Kindes hat und sie in richtige Art der Behandlung um- 
setzt. Es handelt sich also im Grunde um einen Wettstreit in der methodischen Er- 
kenntnis, nicht um bloße Kraftproben der um die Führung streitenden Ärzte, Lehrer 
und Geistlichen. 

Es ist möglich, daß auf die Dauer den Ärzten die Führung zufallen wird, während 
sie zur Zeit trotz aller Resolutionen auf Kongressen vielfach nur eine bedauerliche 
Nebenrolle in der Fürsorge für die Schwachsinnigen spielen. Ersteres wird aber nur 
dann geschehen, wenn die Ärzte das Vorurteil, daß sie in den Idiotenanstalten im 
wesentlichen nur den kranken Körper behandeln, durch eine eindringliche Beschäftigung 
mit medizinischer Psychologie und genaues Studium der psychophysischen Organisation 
der angeborenen Schwachsinnigen gründlich beseitigen. 

Bei der Vereinigung des deutschen Hilfsschul- Verbandes in Mainz vom 14. bis 
16. April 1903 und besonders bei den im Anschluß daran abgehaltenen Versammlungen 
der Teilnehmer in der psychiatrischen Klinik in Gießen am 16. April 1903 hatte ich 
Gelegenheit, das lebhafte Interesse der Hilfsschullehrer an medizinisch-psychologischen 
Dingen kennen zu lernen. Der von mir damals gehaltene Vortrag betrachtete die Idiotie 
vom Standpunkt der Therapie und Prophylaxe, und machte die medizinische Psychologie 
zur Voraussetzung des Erkennens und Handelns. 

Bei dieser Versammlung wurde von mehreren Teilnehmern die Abhaltung eines zu- 
sammenhängenden Kurses Über dieses Gebiet, besonders die psychophysischen 
Untersuchungsmethoden angeregt. Unterdessen habe ich die weiteren Vor- 
bercitungen hierzu getroffen. 

Es bietet sich nun im nächsten Frühjahr eine günstige Gelegenheit zur Ausführung 
des Planes. 

Vom 10.— 13. April soll in Würzburg der II. Kongreß für experimentelle Psycho- 
logie stattfinden. Im Hinblick auf diesen ist für den von anderer Seite geplanten Kongreß 
für Kinderkunde, Kindererziehung und Jugendfürsorge ') als Ort Frankfurt am Main in 
Aussicht genommen worden, sodaß wohl auch eine zeitliche Anpassung zu erwarten steht. 
Es empfiehlt sich daher, den geplanten Kurs im Anschluß an diese beiden Kongresse, 
die von psychologisch interessierten Ärzten und Pädagogen besucht werden, abzuhalteu, 
d. h. in der zweiten Hälfte des April 1906 Bevor ich an die weitere Vorbereitung gehe, 
möchte ich zunächst feststellen, ob aus den betreffenden KreiRen Teilnahme zu erwarten 
steht. Als Zeit wären ungefähr 5—7 Tage in Aussicht zu nehmen, da neben den Vor- 
trägen über Idiotie, Idiotenanstalten, Familienpflege, Hilfsschulen, Zwangserziehung, 

1) Vgl. den Aufsatz von Ament über diesen in der Zeitschrift für experimentelle 
1'adagogik, herausgegeben von Lay und Meumann. I. Band 1906, S. 168—176. 

9* 
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jugendliche» Verbrechertum und damit verwandte Themata Zeit für die experimental- 
pftychologisrhen Übungen nötig ist. Soweit meine Kräfte und die Hilfskräfte der hiesigen 
Klinik nicht reichen, müßten noch andere Vortragende herangezogen werden. Dabei 
hätten Studienfahrten in Idiotenanstalten, ZwangserziehungBanstalten , Besichtigung von 
Hilfschulen u. s. w. zu geschehen. 

Ein genaueres Programm werde ich erst aufstellen, falls sich eine genügende Zahl 
von Teilnehmern findet. Ich bitte daher die für die medizinische Psychologie, besonders 
der Kindheit interessierten Personen , speziell Ärzte und Pädagogen , welche Neigung 
haben, an einem solchen Kurse teilzunehmen, ohne bestimmte Verpflichtung mir ihre 
Zustimmung zu erklären. 

Ein Kur« der medizinischen Psychologie mit Bezug auf Behandlung und 
Erziehung der angeboren Schwachsinnigen. 

Zu dem Plan dieses Kurses sind mir von Ärzten und Lehrern aus verschiedenen 
Teilen von Deutschland Zustimmungserklärungen und vorläufige Anmeldungen zugegangen, 
so daß ich die weiteren Schritte tun kann. 

Als Zeit kommt mit Rücksiebt 

1. auf den Kongreß für experimentelle Psychologie in Würzburg vom 10. bis 
13. April 1906. 

2. auf den Kongreß für Kinderforschung und Jugendfürsorge. 
i. auf die Versammlung des deutschen Vereins für Psychiatrie 

nur die Zeit vom Montag dem 2. bis Samstag den 7. April in Betracht. 
Ort: Gießen, Klinik für psychische und nervöse Krankheiten. 
Der Kurs wird folgende Themata umfassen. 

1. Die verschiedenen Formen der Idiotie. 

2. Ursachenforschung, Prophylaxe und Therapie im Gebiet der Idiotie. 
8. Untersuchung der Schädelabnormitäten mit praktischen Übungen. 

4. Medizinische Psychologie mit Bezug auf Behandlung und Erziehung der an- 
geboren Schwachsinnigen mit psychophysischen Übungen. 

5. Experimentelle Didaktik mit Bezug auf die angeboren Schwachsinnigen, 
(i. Das Hilfsschulwesen. 

7. Die Zwangserziehung. 

8. Die strafrechtlichen Beziehungen des angeborenen Schwachsinnes. 

9. Jugendliches Verbrechertum. 

10. Der angeborene Schwachsinn im Militärdienst. 

11. Die Anstalten für Schwachsinnige etc. mit Besichtigungen. 

Als Vortragende werden außer dem Unterzeichneten und Herrn Privatdozenten Dr. 
Danncroann noch Herr Prof. Dr. W e y g a n d t - Würzburg und Herr Seminarlehrer Dr. 
Lay- Karlsruhe mitwirken. 

Außerdem werden bei den l'bungen die Herren Oberarzt Dr. von Leupoldt, Dr. 
Dannenberger und Dr. Berliner helfen. 

Das genauere Programm der Vorträge und Übungen soll Ende Februar 1906 ver- 
wandt werden. 

Die Einschreibgebühr wird je nach den Kosten der Vorbereitung etwa 10 bis 20 Mk. 
betragen. 

Zu dem Kurs sind alle an der Behandlung und Erziehung dor angeboren Schwach- 
sinnigen ernsthaft interessierten Personen besondere Arzte und Lehrer eingeladen. 
Gießen, Ende Oktober 1905. Prof. Sommer. 
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Experimentelle Bewertung der Rechenapparate, die auf die Bornschen 
und die quadratischen Zahlbilder gegründet sind 1 ). 

Von Ludwig Pfeif f er- Würzburg. 

Der Streit um das beste Veranschaulichungsmittel im ersten Rechen- 
unterricht wogt seit Jahren hin und her. Jeder Methodiker glaubt mit 
seinem selbstkonstruierten Rechenapparat den Vogel abgeschossen zu 
haben; jeder der Wortführer beruft sich auf seine unwiderlegliche Er- 
fahrung. Und wie unzulänglich ist oft die Erfahrung des Einzelnen 
gerade in dieser Beziehung. Eine Menge von Nebenumständen spielen 
bei ihr mit, sodaß von dem Erfolg eines Lehrmittels in der einen Hand 
noch nicht auf seine Brauchbarkeit im allgemeinen geschlossen werden 
kann. Die theoretischen Voraussetzungen, die Unterrichtspraxis, die 
Eigenart des Lehrenden, sowie die der zu unterrichtenden Klasse sind 
die hauptsächlichsten Quellen, aus denen jene Nebenwirkungen entspringen, 
die den Erfolg mit beeinflussen. Sie müssen nach Möglichkeit ausge- 
schaltet oder kompensiert werden, wenn wir erfahren wollen, was von 
dem Unterrichtsresultat dem verwendeten Veranschaulichungsmittel allein 
zuzuschreiben ist. Wie man in den Naturwissenschaften schon längst 
gelernt hat. das Experiment an Stelle der persönlichen Erfahrung zu 
setzen, so müssen wir auch auf dem Gebiet der Methodik durch eigens 
auf einen bestimmten Zweck eingerichtete Versuche den strittigen Fragen 
näher treten. Das pädagogische Experiment greift aus dem Komplex, 



1) Es ist nötig, zu beachten, daß vorliegende Untersuchung vor drei Jahren durch- 
geführt und nachweisbar schon vor einem Jahr niederges« -hriehen wurde. 

Lir-II.umaoii, Kipor. P^dajogik. II Band. 10 
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der uns in der Erfahrung gegeben ist, die Faktoren heraus, die uns als 
die wirksamsten erscheinen und stellt durch eine isolierende Variierung 
fest, wie groß der Anteil ist, der ihnen an der Gesamtwirkung zu- 
kommt. Wir bekommen auf diese Weise an Stelle einer persönlichen, 
subjektiven Erfahrung eine objektive, die nicht überreden will, sondern 
durch Zahlen beweist und überzeugt. Hierbei ist es dann aber auch 
nicht mehr nötig, daß die Gegner im Streite der Meinungen persönlich 
werden, wie wir es bisher so oft erleben mußten; der Kampf wird 
leidenschaftsloser, weil nicht die Persönlichkeit, sondern die Tatsachen 
ihn zu entscheiden haben. Nur eine solche Behandlung der zu ent- 
scheidenden Fragen ist der Pädagogik würdig, wenn anders sie eine 
Wissenschaft sein soll. 

Wieder war es der Karlsruher Seminarlehrer Dr. Lay, der meines 
Wissens zuerst durch das didaktische Experiment den Wert der verschie- 
denen Veranschaulichungsweisen im ersten Rechenunterricht festzustellen 
suchte. Er berichtet uns über die Resultate seiner Versuche in seinem 
„Führer durch den ersten Rechenunterricht '). a Für uns sind besonders 
diejenigen Versuche wichtig, welche sich auf solche Veranschaulichungs- 
rnittel beziehen, die z. Zt. bei uns in Bayern in den Schulen verwendet 
werden. Unsere alte russische Rechenmaschine zeigt an jeder Stange 
lOfarbige Kugeln; sie bietet also die Objekte, mit welchen sie veran- 
schaulicht, in der Form einer Reihe. Dagegen »teilen die Zahlenbilder 
von dem Rechenmethodiker Born eine Doppelreihe vor oder eine Grup- 
pierung zu Paaren. Siehe Fig. 1. Das Nürnberger Rechenbrett von 
Ernst Troelltsch, das sich in unseren Schulen mit Recht einer großen 
Beliebtheit erfreut, zeigt im Prinzip genau diese Anordnung 2 ). Dr. Lay 
suchte nun den Wert der beiden Veranschaulichungsmittel durch das 



1) Erschienen 1898 bei Otto Nemnich in Karlsruhe. 

2) Herr Troelltsch wehrt sich in Nr. 38 der Bayr. Lchrerzeitung vom Jahre 1903 gegen 
diese Auffassung seines Rechenbrettes. Mir scheint jedoch die Interpretation der Bornseben 
Zahlenbilder auf Grund der Darstellung auf Taf. 1 Fig. 3 des Dr. Laygehen „Führers 
durch den ersten Rechenunterricht" nicht zutreffend. Die Darstellung der Zahl 2 mit 
. . läßt noch nicht den Schluß zu, daß die Anordnung der übrigen Zahlen sich in der 
Form der einfachen Reihe vollzieht; die 3 wird nicht als . . sondern als :•, die 5 

nicht als , sondern als : : • dargestellt. Dem Bornschen Zahlenbild liegt also 

nicht wie der Russischen Rechenmaschine die einfache Reihe, sondern eine Gruppierung 
zu Paaren zu gründe; denn gerade darin liegt ja der Fortschritt, den sie in der Metbode 
des Rechenunterrichtes bedeutet. (Man muß die Bornschen Zahlbilder, wie Herr Pfeiffer 
tut, tatsächlich als Zweiergruppen auffassen. Wie ich aus Zuschriften ersehe, haben 
außer Herrn Troelltsch auch andere Schulmänner diese Zahlbilder vorgeschlagen und in 
Anwendung gebracht). 
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Experiment darzutun. Den Schülern der ersten Klasse, die zu den Ver- 
suchen mit verwendet wurden, war die Auffassung der Bornschen Zahlen- 
bilder ganz fremd, während sich ihr bisheriger Rechenunterricht auf 
die russische Rechenmaschine und auf die Finger, also auf einfache 
Reihendarstellung griindete. Dieser Umstand ist insofern wichtig als 
schon ein kleiner Ausschlag nach der Seite der Bornschen Doppelreihe 
hin infolgedessen als eine bedeutende Überlegenheit derselben betrachtet 
werden muß. Das Resultat der Versuche, an denen außer der ersten 
Volksschulklasse die beiden Seminarkurse teilnahmen, war folgendes: 
1. Schuljahr: Reihe 69, Doppelreihe 25 Fehler 

1. Seminarkurs: „ 58, „ 12 „ 

2. Seminarkurs: „ 38, „ 16 „ 
2. Seminarkurs: »28, „ 9 „ 
1. Schuljahr: „90, „ 45 „ 

1. Schuljahr: „107. „ 62 „ 

2. Seminarkurs: „ 18, „ 7 „ 

Reihe 408 Doppelreihe 176 Fehler. 

Es wurden also insgesamt bei den Zahlen, welche einreihig dar- 
gestellt waren, 408 Fehler, bei denen, die doppelreihig vorgeführt 
wurden, dagegen nur 176 Fehler gemacht. Nach dem Ausfall der Ver- 
suche ist offensichtig, daß die Bornsche Anordnung und somit das 
Troelltsche Rechenbrett eine weit bessere Veranschaulichung bietet als 
die einfache Reihe oder die russische Rechenmaschine. Die Ergebnisse 
sind um so unwiderleglicher, als sämtliche Versuche eindeutig ausgefallen 
sind d. b. alle die Überlegenheit der Doppelreihe bewiesen, selbst auch 
in der 1. Volkssch ulklasse, die doch an die einreihige Darstellung durch 
ihren bisherigen Unterricht gewöhnt war. — Das Dr. Lay' sehe Resultat 
wird gestützt durch das Ergebnis, zu welchem Gg. Schneider, Lehrer in 
Schwarzbach im Meiningischen durch den gleichen Versuch kam. In 
seinem Buch „die Zahl im grundlegenden Rechenunterricht 1 ) a teilt er 
uns mit, daß mit der Veranschaulichung 

nach der russ. Rechenmaschine 460 Fehler, 
nach der Zweierreihe 71 Fehler 

im ganzen gemacht wurden. 

Mit den beiden Versuchen ist erwiesen, daß die zweireihige 
Zahlendars tellungderReihendar Stellung weit über legen ist. 

Wie wichtig für die Auffassung der Zahl die Anordnung ihrer 
Gegenstände ist, das weist Frl. Dr. Helene Alexander Nanu in ihrer 



1) Sammlang von Abhandlungen aus dem Gebiete der Pädagogischen Psychologie 
und Physiologie. III. Bd. 7. Heft. 

10* 
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Dissertationsarbeit „Zur Psychologie der Zahlenauffassung" mit aller 
wissenschaftlichen Präzision nach und auch sie kommt zu dem Resultat, 
daß Objekte, in der Form einer Reihe dargeboten, viel schwieriger 
zahlenmäßig zu erfassen sind als solche, welche zu Figuren angeordnet 
sind. 

Für den ersten Rechenunterricht ist ohne Zweifel sehr wichtig zu 
wissen, wieviel Dinge im Durchschnitt die Rechenanfänger auf einmal 
d. h. simultan aulfassen können. Durch Versuche an Kindern, die schon 
l jt Jahr die Schule besuchten, kam Dr. Lay dazu, daß nicht mehr als 
3 — 4 Kugeln gleichzeitig durch die Anschauung erfaßt und aus dem 
Gedächtnis durch Punkte dargestellt werden können. Diese Zahl scheint 
gegen den Befund von Frl. Dr. Nanu in genannter Schrift und den 
Cattells welche beide bei Erwachsenen eine nicht viel höhere Anzahl, 
nämlich 4 — H Eindrücke fanden, sehr hoch zu sein. Doch erklärt die 
viel kürzere Expositionszeit von * 3 /iooo Sek. bei diesen letzteren Ver- 
suchen diese geringe Differenz. Was von dem Kinde nicht auf einmal 
aufgefaßt werden kann, ist ihm nicht als Ganzes anschaulich, davon 
bekommt es keine deutliche Vorstellung. Auch eine Reihe von 5 Paaren, 
wie sie das Bornsche Zahlenbild bietet, kann nicht auf einmal erfaßt 
werden. Dieser Umstand veranlaßte Dr. Lay, diese Reihe in Gruppen 
von je 2 Paaren zu zerlegen, die mit ihren 4 Punkten ein Quadrat 
bilden: Die Frage, ob nun diese quadratischen Zahlenbilder eine 
günstigere Auffassungsbedingung bieten als die Bornschen , ließ er 
wieder durch den Versuch entscheiden. Die Bornschen Zahlenbilder 
waren den quadratischen gegenüber insofern im Vorteil, als sie der 
Versuchsklasse nicht mehr neu waren. Es mußte also unter diesen 
Umständen schon eine geringe Minderzahl der Fehler auf Seite 
der quadratischen Anordnung eine große Überlegenheit derselben an- 
zeigen, ähnlich wie wir oben gesehen haben bei den Versuchen, die sich 
auf die Einreihe und Doppelreihe bezogen. Die Versuche wurden jenen 
konform ausgeführt und lieferten folgendes Endergebnis : 

Bornsche Darstellung: 247 Fehler, 
Quadratische „ : 194 Fehler. 

Dieses Resultat interessierte mich sehr, da es ganz gegen meine 
bisherige Meinung über Zahlenveranschaulichung ging, wornach ich auf 
Grund jahrelangen Gebrauchs das Troelltsche Rechenbrett als in seiner 
Anlage unübertrefflich hielt. Ich ging deshalb daran, die Dr. Lay- 
schen Versuche nachzuprüfen, um mich in objektiver Weise selbst von 
der Richtigkeit ihrer Resultate zu überzeugen. Zu diesem Zwecke 

1) l'hilos Studien. Bd. III S. 12<i. 
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schnitt ich aus rotem und schwarzem Papier Scheibchen von der Größe 
der Klötzchen im Troelltschen Rechenbrett aus und klebte sie in der 
Anordnung dieses Rechenmittels auf je einen grünen Karton ; auf zwei 
anderen wurden sie in quadratischer Weise angeordnet. Da ich schon 
des öftern beim Gebrauch des Rechenbrettes wahrnehmen konnte, daß 
die roten Scheiben auf dem hellroten Grunde bei längerer Fixierung 
zu flimmern anfingen und ich eine ähnliche Wirkung auch auf einige 
meiner Schüler zu beobachten glaubte, so benutzte ich neben diesen 
Kartons die roten Scheiben nochmals auf schwarzem Grunde. Sollte 
das Rot auf dem Grün wirklich jene Wirkung hervorrufen, so schien 
mir das Schwarz aus praktischen Gründen als der beste Ersatz, da es 
bei seiner Verwendung in den Schulen nicht so leicht schmutzt als das 
hellere Grün. Neben den zwei Kartons mit schwarzem Grund und roten 
Scheiben verwendete ich dann noch zwei weitere mit weißen Scheiben, 
um beobachten zu können, in welcher Beziehung die Größe des Farben- 
kontrastes zum Erfolg des Rechenmittels steht. So wurden also zu den 
8 Versuchen 4 hellgrüne und 4 schwarze Kartons benutzt, je zwei der 
korrespondierenden immer mit gleichfarbigen Scheiben versehen. Als 
Versuchsmaterial dienten die Zahlenbilder von 5 — 12: die Veranschau- 
lichung im elementaren Rechenunterricht bezieht sich ja in erster Linie 
auf diesen Zahlenraum. Zur Abtrennung des ersten Zehners wurden 
wie beim Troelltschen Rechenbrett senkrechte Striche in der Farbe der 
Scheiben verwendet. Die Schüler, welche als Versuchspersonen dienten, 
waren schon l j» Jahr nach der Bornschen Zweierreihe (Troelltsches 
Rechenbrett) unterrichtet; obwohl den eigentlichen Versuchen mehrere 
Vorversuche vorangingen, durch welche die Schüler an die äußeren 
Versuchsumstände gewöhnt werden sollten, so war die Klasse mit den 
quadratischen Vierergruppen noch lange nicht so vertraut als mit der 
Doppelreihe, was wieder besonders erwähnt werden muß, wenn die Re- 
sultate richtig gewürdigt werden sollen. Das Pendel gebrauchte ich 
nicht, weil seine Verwendung für eine Klasse mit so kleinen Schülern 
eine ganz ungewöhnliche Erscheinung bedeutet, welche allerlei Störungen 
und Ablenkungen im Verlauf des Versuches mit sich bringen würde. 
Die Vorführung der Zahlenbilder geschah vielmehr in der Weise an der 
Stehtafel, daß ich 1, 2 zählte, hierauf das Zahlenbild sichtbar machte 
und bei 3 dasselbe wieder mit einem Schirm verdeckte. Die Zeit, 
während welcher die Zahl sichtbar war. war also solange, als man beim 
langsamen Zählen zwischen den einzelnen Zahlen zu pausieren pflegt, 
für die Kinder gerade noch lange genug, den Eindruck zu erfassen. 
Die Zahlen wurden abwechselnd in den beiden Veranschaulichungsweisen 
dargeboten, z. B. die Zahl 7 jetzt als in Bornscher Form und etwa an 
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4. oder 5. Stelle in quadratischer; im ganzen mußten in einer Versuchs- 
reihe 8x2 = 16 Zahlenbilder aufgefaßt werden. Das angeschaute 
Bild wurde von den Schülern als Ziffer auf ein Blättchen geschrieben, 
unmittelbar darauf wurden die gemachten Fehler festgestellt und von 
mir notiert. Die Versuche wurden früh vor- und nachmittags nach dem 
Unterricht vorgenommen. In der folgenden Tabelle, welche die Resul- 
tate der 8 Versuchsreihen darstellt, sind die quadratischen Zahlenbilder 
mit lateinischen und die Bornschen mit arabischen Ziffern angegeben. 
Um eine etwaige Begünstigung der Auffassung, die sich infolge der 
Übung einstellen könnte, nicht dem einen Hintergrunde allein zukommen 
zu lassen, verwendete ich zu den zwei ersten Versuchsreihen die 
schwarzen Kartons, zu den zwei nächsten Paaren die hellgrünen und 
zu den beiden letzten wieder die schwarzen. 
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68 F. [ 
37 F. | 



139 F. 
105 F. 



Q 108, B 136 Fehler. 

Zusammenstellung der Fehler, wie sie sich auf die beiden farbigen 
Hintergründe verteilen: 

weiß auf schwarz (1. und 2. Versuchsreihe) 112 F. 

rot „ „ (7. und 8. „ 27 F. 

schwarz auf grün (3. und 4. 

rot „ „ (5. und 6. 

Bei den Versuchen mit schwarzen Kartons wurden im Ganzen 139 
Fehler, bei denen mit hellgrünen 105 Fehler gemacht. Ich möchte indes 
auf Grund dieses Resultates noch nicht behaupten, daß dem Grün 
der Vorzug zu geben ist; denn die Versuche sind inbezug auf diese 
Frage, wie sich herausgestellt hat, nicht einwandfrei. Die beiden ersten 
Versuchsreihen ergaben gegenüber den folgenden eine unverhältnismäßig 
große Fehlerzahl. Diese Erscheinung ist eine Folge der Übung, deren 
günstige Wirkung nach den ersten Versuchen sich eingestellt und bei 
den letzten Versuchen sich bedeutend verstärkt hat. Infolge ihres plötz- 
lichen Eintretens und ihres ungleichmäßigen Anwachsens verteilte sich 
die Gunst ihrer Wirkung trotz unserer Anordnung nicht gleichheitlich 
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auf die beiden Grundfarben, eine Tatsache, auf die zum Teil die große 
Fehlerzahl der Versuche mit schwarzen Kartons zurückgeführt werden 
muß. Um unsere Frage zu entscheiden, müßte schon soviel Übung vor- 
handen sein, daß sie als eine ziemlich konstante Größe angesehen werden 
könnte, die sich durch sämtliche Versuchsreihen hindurch gleich bleibt 
und nach keiner Seite hin ungünstig wirkt 1 ). 

Um so unzweideutiger ist das Ergebnis, auf das es uns in erster 
Linie ankommt. Bei der Auffassung nach der Bornschen Doppelreihe 
wurden 136, dagegen nach der quadratischen Anordnung 108 Fehler ge- 
macht d. h. x \b weniger. Bedenkt man dabei, daß die Versuchspersonen 
der Bornschen Reihe wie bei Dr. Lay eine günstigere psychische Dis- 
position entgegengebracht haben, da sie ihnen vom bisherigen Unterricht 
her wohl bekannt war, so kann man im Zusammenhalt mit dem gleich- 
lautenden Resultat Lays die vorwürfige Frage wohl als entschieden an- 
sehen. Die quadratischen Bilder haben als Veranschan- 
lichungsmittel der einzelnen Zahlen den Bor nschen gegen- 
über einen großen Vorteil. Das gröbere didaktische Experiment 
hat bestätigt, was durch die Psychologen Messinger 2 ), Warren 8 ), Cattell 4 ) 
und Frl. Nanu in exakten, mit allen möglichen technischen Hilfsmitteln 
arbeitenden Versuchen schon nachgewiesen war, daß nämlich die Zahl- 
auffassung um so leichter und bestimmter von statten geht, je mehr 
die Objekte zu bestimmten Figuren angeordnet und je regelmäßiger und 
um einen bestimmten Mittelpunkt sich konzentrierend sie gebildet sind. 
Die Gruppierung zu Vieren in der Doppelreihe oder die quadratische 
Anordnung erkannte auch der Münchener Lehrer Graß in seinem 
Werkchen „Die Veranschaulichung beim grundlegenden Rechnen" als 
die wirksamste Veranschaulichung; er verwendete die Vierergruppen 
deshalb auch bei der Einrichtung seiner Rechenmaschine. — 

In einem in seinem oben genannten Buche mitgeteilten Versuche 
vergleicht Schneider seine „quadratisch eingefaßte Zweierreihe" hin- 
sichtlich ihrer Brauchbarkeit mit den Dr. Layschen Vierergruppen. 
Auf gleich großen Kartons wurden die benutzten Zahlen in der zwei- 
fachen Weise, d. h. einmal mit, das andere mal ohne quadratische 
schwarze Einfassung dargestellt und die Schüler des 5.-8. Jahrgangs 



1 ) Deutlich zeigt sieb in den Versuchen der Einfluß der Ermüdung, der bei allen 
Xachmittagsversuchen sich geltend macht. Es wurden infolgedessen im Ganzen am 
Morgen 109, am Nachmittag dagegen 135 Kehler gemacht; die Leistung der Kinder bat 
«ich infolge der Ermüdung um rund verschlechtert. 

2) Messinger, The Psychological Review Monograph Supplement. Bd V. S. 16. 

3) War reu, Princcton Contributions to Psychology. Bd. II. 
i) Cattell, Philos. Studien. Bd. III (1886) S. 126. 
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mußten bei den Versuchen nach einer Zeit von l {2 Sekunde in Ziffern 
angeben, was ihnen als Zahlenbilder auf der Wandtafel vorgezeigt 
worden war. Die Schüler erkannten alle Zahlen in den beiden Dar- 
stellungen richtig, es wurden also gar keine Fehler gemacht und 
Schneider glaubt auf Grund dieses Resultates annehmen zu dürfen, daß 
die Vierergruppen und die quadratisch eingefaßte Zweierreihe in der 
Auffassung der Zahlen annähernd dasselbe leisten. Der Schluß ist je- 
doch nicht zulässig; ein Versuch, der nach den beiden in Frage kom- 
menden Seiten hin 0 als Resultat ergibt, ist als erfolglos anzusehen. 
In einem solchen Falle hätte ein weniger geübtes Sehülermaterial (d. i. 
die erste Klasse) benutzt werden sollen, dann hätten sich mit großer 
Wahrscheinlichkeit Fehler ergeben und sich wohl auch ein Ausschlag 
in irgend einer Hinsicht gezeigt. 

Die bei diesen Versuchen verwendeten Zahlen dachte sich Schneider 
als am Anfang einer Aufgabe stehend z. B. die 5 in 5 + 3. In einer 
Reihe von weiteren Versuchen kommen nur die zweiten Zahlen einer 
Aufgabe inbetracht, die 5 z. B. in 3 + 5 und der Versuchsleiter wollte 
prüfen, in welcher Darstellung sie als solche am besten im Gedächtnis 
vorgestellt werden können. Er bezweifelte nämlich, ..daß sich die Kinder 
die betreffenden Einheiten auch kongruent mit der Vierergruppe d. h. 
auf die entsprechenden Punkte derselben passend, vorstellen" oder mit 
anderen Worten — ob die betreffenden Unterbrechungen wirklich eine 
Nachhilfe in der Vorstellung sind. Es wurden zu diesem Zwecke Auf- 
gaben wie 6 + 4, 8 + 4, dann solche, in denen als zweite Zahl l>, 8. 10, 
3, 5, 7 und 9 vorkamen, erst in der quadratisch eingefaßten Zweierreihe 
und dann in der Gruppierung zu Vieren vorgeführt. Die Kinder durften 
während der Niederschrift die erste Zahl der Aufgaben im Auge be- 
halten, während die zweite durch einen Schirm verdeckt wurde. Die 
im Gedächtnis zu behaltenden Zahlen wurden zeichnerisch als Ringel 
nachgebildet, wobei die Abstände der Vierergruppen durch einen Strich 
markiert werden mußten. Es kam nun darauf an. daß die zweite Zahl 
an die erste richtig, d. h. im Sinne wie diese gruppiert ist, angeschlossen 
wurde. Als Ergebnis der Versuche erhielt man für 

die quadratisch eingefaßte Zweierreihe 4 Fehler, 
die Vierergruppen 10<i Fehler. 

Damit glaubt Schneider ein enormes Übergewicht seiner Veran- 
schaulichungsweise gegenüber den Vierergruppen festgestellt zu haben. 
Doch seine Versuchsanordnung ist nicht einwandfrei. Er fuhrt seine 
Aufgaben erst alle in der quadratisch eingefaßten Zweierreihe und dann 
in der Gruppierung zu Vieren vor. Das ist nicht zulässig. Durch ein 
solches Verfahren kommt die Gruppendarstellung insofern in Nachteil, 
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als sieh bei ihrer Vornahme die Ermüdung mit ihrem ungünstigen Ein- 
fluß einstellen kann. Das störende Moment der Ermüdung im Laufe 
des Versuches kann dadurch auf beide Seiten verteilt und dadurch in 
seiner Wirkung aufgehoben werden, daß die Aufgaben aus beiden Ver- 
suchsreihen abwechselud zur Darbietung kommen. Ein zweiter versuchs- 
technischer Fehler ist der, daß bei Wiedergabe der Zahlenbilder im 
Sinne der Vierergruppen ein Strich verwendet werden mußte. Dadurch 
wurde den Kindern eine Arbeit zugemutet, die als störend empfunden 
und daher zu Ungunsten der Gruppen wirksam werden konnte. 

Es hätte die Wiedergabe vonseiten der Kinder ganz im Sinne des 
Originals, also mit Einhaltung der Lücke nach jeder Gruppe geschehen 
müssen. Doch auch damit wären die Chancen nicht gleichheitlich für 
beide Versuchsreihen verteilt gewesen Man darf die Anschaulichkeit 
eines Zahlenbildes nicht mit der Darstellbarkeit desselben verwechseln. 
Es kann die Zahl 6 in der Aufgabe 8 + 6, als : z : veranschaulicht, 
leichter aufzufassen sein als in der Bornschen Weise : s s und doch ist 
sie umständlicher wiederzugeben, da die Einhaltung des Abstandes einige 
Aufmerksamkeit erfordert. Das gaben ja auch die Kinder auf Befragen 
des Versuchsleiters zu. wenn sie sagten, daß die Lücken nach den Vieren 
sowie der Strich nach dem ersten Zehner sie störe und unsicher mache. 
Diese Aussagen muß man in erster Linie auf die Darstellung beziehen. 
Auch das Versuchsergebnis entscheidet infolge der Einrichtung der 
Versuche eher über die Darstellbarkeit der Zahlenbilder als über die 
Anschaulichkeit derselben, auf die es uns doch vor allem ankommt. 

Noch weniger zulässig ist die Versuchsanordnung in weiteren Ex- 
perimenten, bei denen Schneider zu dem gleichen Zwecke Zahlen be- 
nutzte, die aus einem Zehner und mehreren Einern zusammengesetzt 
waren. Er gab nämlich die Aufgaben in der Zweierreihe mit Hilfe 
seines Apparates vor. während die in quadratischer Darstellung wie 
bisher durch Kartons vorgeführt wurden. Hier sind die Mittel, durch 
welche die Zahlenbilder dargestellt wurden, zu verschiedenartig und 
daher die Resultate noch mehr von zweifelhaftem Werte: Es ergaben 
sich für die quadratisch eingefaßte Zweierreihe 23 Fehler, 
die Vierergruppe 51 Fehler. 

Für diesen wie für den vorher besprochenen Versuch ist zudem noch 
die Frage von Wichtigkeit, nach welchem Veranschaulichungsmittel die 
Schüler bisher unterrichtet wurden. Wäre das nach den quadratischen 
Vierergruppen geschehen, so würden die beiden Resultate, vorausgesetzt, 
daß die Versuche einwandfrei ausgeführt worden wären, noch mehr zu 
Ungunsten derselben sprechen. Ist jedoch der Schneider sehe Rechen- 
apparat verwendet worden, dann können die Ergebnisse bei aller Auf- 
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fälligkeit noch nicht als entscheidend angesehen werden. Leider wird 
uns in dieser Beziehung nichts "vom Verfasser des Baches mitgeteilt. 

Schneider wollte durch seine Versuche feststellen, wie sich die beiden 
in Frage kommenden Veranschaulichungsmittel bei der Darstellung der 
Rechenoperationen verhalten. Das zu wissen, ist sehr notwendig. Die 
bisherigen Versuche, die mit den Vierergruppen angestellt worden sind, 
bezogen sich nur auf ihre Verwendung als Veranschanlichungder 
einzelnen Zahlengrößen. Erst, wenn sie sich auch in der Dar- 
stellung der Rechenoperationen bewähren, werden wir sie als das 
beste Hilfsmittel im elementaren Rechenunterricht anzusehen haben. Bei 
der Addition und Subtraktion handelt es sich zunächst immer um 2. 
bei der Multiplikation und Division um mehrere Teilgrößen. Die Ver- 
anschaulichung der Rechenoperationen besteht darin, diese Teile und 
mit ihnen zugleich das Ganze, welches sie bilden, den Kindern klar und 
deutlich vor Augen zu führen. Hierbei müssen die Funktionsbeziehungen, 
in welchen die Teile zum Ganzen und dieses zu den Teilen stehen, ohne 
Mühe erkannt werden können. Es fragt sich nun, ob sich hierzu die 
Anordnung nach Vierergruppen, die sich bisher bezüglich der Auffassung 
der einzelnen Zahlen der einfachen Zweierreihe gegenüber so vorteilhaft 
bewiesen hat , ebensogut verwenden läßt , ob z. B. 3 + 5 besser in 
der quadratischen oder Bornschen Form (Fig. 1 und 6) zu veranschau- 
lichen ist. So sehr mich die angeführten Versuche von der Brauchbarkeit 
der Vierergruppen zur Darstellung einzelner Zahlenbilder überzeugten, 
so wenig konnte ich mich des Gedankens erwehren, daß die größeren 
Zwischenräume zwischen den einzelnen Gruppen bei den Operationen 
störend wirken könnten. So ist doch leicht anzunehmen, daß z. B. die 
exponierte Stellung der ersten Einheit der 5 in der Aufgabe *•/• s s 
trotz des abtrennenden Stäbchens, das der Lehrer hier gebraucht, die 
Schüler dazu verleitet, diese Einheit infolge des trennenden Abstandes 
von den vier folgenden eher als zu der ersten als zu der zweiten Zahl 
gehörend aufzufassen, während in der Veranschaulichung durch die Bornsche 
Zweierreihe : •/. s s die beiden Zahlen anscheinend leichter von einander 
zu unterscheiden und aus einander zu halten sind. Dr. Lay suchte auch 
diese Frage experimentell zu entscheiden. Er verwendete zu diesem 
Zwecke wieder die weißen Kartons, auf welchen schwarze Kreisflächen 
als Gruppen und als Doppelreihe angeordnet waren. Die Zerlegung 
des Zahlenbildes in die zwei Teile der Aufgabe geschah durch ein 
schwarzes Stäbchen. Die Bilder waren den Versuchspersonen, den Semi- 
naristen, die Zeit zwischen 2 Pendelschlägen ausgesetzt ; die Expositions- 
dauer betrug in diesem Falle, da das Metronom auf 160 Schläge in der 
Minute eingestellt war, ungefähr */« Sekunde. Es wurden Rechensätz- 
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chen wie 6 + 3, 4 + 3. 2 + 7 sc. auf diese Weise veranschaulicht : die ge- 
sehenen Zahlenbilder worden, nachdem sie durch einen Schirm wieder 
verdeckt waren, aus dem Gedächtnis dargestellt. 

Das Resultat war in den beiden Versuchen folgendes: 

quadratische Bilder 7 Fehler, Doppelreihe 43 Fehler 

r> w 28 „ „ 86 „ 

quadratische Bilder 35 Fehler, Doppelreihe 129 Fehler. 

Die Versuche fielen einsinnig aus und ergaben, daß die quadratischen 
Zahlenbilder in ausgesprochenem Maße auch hierin den Reihenbildern 
überlegen sind. Das Resultat gewinnt noch zu gunsten der ersteren, 
wenn man daran denkt, daß mit der zeichnerischen Darstellung der ge- 
sehenen Bilder den Versuchspersonen auf der Seite der Gruppen, wie 
schon oben einmal erwähnt, eine größere Arbeit zugemutet war, als auf 
der anderen. 

Gleichwohl konnte ich mich durch die Dr. Lay'schen Versuche nur 
schwer überzeugen lassen. Es waren nur 10 Aufgaben, die den Ver- 
suchspersonen vorgegeben wurden; das ist ein Versuchsmaterial, das 
doch zu dürftig ist. als daß man damit eine so gewichtige Frage als 
endgültig entschieden anzusehen berechtigt wäre. Zudem wäre meiner 
Ansicht nach das Resultat beweiskräftiger, wenn es an Versuchspersonen 
gewonnen worden wäre, die in der Praxis wirklich hier inbetracht 
kommen, an Schülern der Elementarklasse. Die Versuche können aber 
auch insotern als nicht ganz genügend angesehen werden, als sie nur 
einen Teil der Operationen, die Addition und Subtraktion, nicht aber 
die Multiplikation und Division mit in ihren Rereich gezogen haben. 
Zu dem Zerlegen in 2 Teile müßte also auch noch das in mehrere Teil- 
großen kommen, was wir als die Grundlage der Multiplikation und Di- 
vision gefunden haben. Ich stellte mir daher zunächst die Aufgabe, die 
Dr. Layschen Versuche nachzuprüfen. Es sollte nochmals erwiesen 
werden, durch welche Darstellung den Schülern (nun der 1. Klasse der 
Volksschule) die Zerlegung eines gegebenen Zahlenbildes in zwei Teile 
leichter fällt. Hierzu benutzte ich wieder zwei Kartons von grüner 
Farbe, auf welchen schwarze Kreisflächen, genau in der Größe der 
Troelltschen Klötzchen, angebracht waren Die Aufgaben erstreckten 
sich aus oben angeführten Gründen bis zur Zahl 12. In der ersten 
Versuchsreihe waren die Aufgaben so gewählt, daß die erste Zahl der- 
selben eine gerade darstellte, z. B. 6 + 3. In einer weiteren Reihe war 
die erste eine ungerade Zahl. z. B. 9 -f 2. Das Zahlenbild wurde in der 
Weise als Ganzes geboten, daß auf dem Karton der nicht dazu gehörige 
Teil links mit einem steifen schwarzen Papier verdeckt wurde. Ich 
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zählte im gewöhnlichen Zähltempo 1, 2, hob hier den Schirm, der bisher 
das betreffende Bild unsichtbar machte, und kennzeichnete zu gleicher 
Zeit die Aufgabe dadurch, daß ich ein schwarzes Stäbchen zwischen die 
Teilgrößen hielt, in welche das Ganze zerlegt werden sollte; hierauf 
ließ ich bei 3 den Schirm wieder fallen. Die Schüler mußten unmittel- 
bar darauf auf einem Blättchen Papier in Ziffern angeben, in welche 
zwei Teile das Ganze zu zerlegen war. Die Fehler, die hierbei vor- 
kamen, wurden nach jeder Aufgabe festgestellt und von mir notiert. 
Jede Reihe nahm ich nach einer Pause von 8 Tagen noch einmal durch, 
sodaß sich zusammen 4 Versuche ergaben. Durch Vorversuche wurden 
auch hier wieder die Schüler an die Versuchseinrichtung gewöhnt. In 
der folgenden Tabelle, welche die Ergebnisse der Versuche wiedergibt, 
sind die Aufgaben, welche durch die Bornsche Doppelreihe veranschau- 
licht wurden, wieder mit arabischen, diejenigen, welche durch quadra- 
tische Vierergruppen gegeben waren, mit römischen Ziffern dargestellt. 
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Erste Zahl ist eine gerade: B 70. ^ 58 Fehler. 
Erste Zahl ist eine ungerade: B 184, Q 153 F ehler. 

In Summa: ßl>54, F~2ll Fehler. 

Wider mein Erwarten hat sich also das Dr. Laysche Resultat an 
einer größeren Zahl von Aufgaben, gelöst von kompetenteren Versuchs- 
personen, die hier wie bei den früheren Versuchen 5U an Zahl waren, 
vollkommen bestätigt. Die Überlegenheit der quadratischen Anordnung, 
die hier ungefähr Vg beträgt, ist nicht ganz so groß wie bei Dr. Lay, 
was in dem verschiedenen Alter der Versuchspersonen begründet sein 
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mag. Dem ziffermäßigen Vorsprang kommt hier aber eine größere Be- 
deutung zu, weil die Schüler, wie bei meinen ersten Versuchen schon 
erwähnt, mit der Bornseben Doppelreihe bisher unterrichtet worden 
waren. Das Resultat ist aber auch insofern als ein sicheres zu be- 
trachten, weil es sich aus Teil resul taten zusammensetzt, die alle in 
gleichem Sinne ausgefallen waren. Interessant ist wohl auch, daß die 
Versuchsreihe mit den ungeraden Zahlen am Anfang der Aufgaben beide 
Male ein ungünstigeres Resultat ergab ; es wurden bei ihr im Ganzen 
über doppelt so viel Fehler gemacht als bei den Aufgaben, die am An- 
fang eine gerade Zahl hatten. Der Grund hierfür ist leicht einzusehen: 
er ist, da beide Veranschaulichungsformen davon beeinflußt waren, in 
der Anordnung der Zweierreihe überhaupt zu suchen. — 

Der Ausfall der Versuche bestimmte mich, auch das Zerlegen in 
mehrere Faktoren an der Hand unserer beiden Veranschaulichungsmittel 
zu untersuchen. Die Kartons wurden wieder wie vorher verwendet: 
nur fiel der Gebrauch des Stäbchens für dieses Mal weg. Es wurde 
beim Heben des Schirmes nur gefragt: das ist wieviel mal? An den 
Versuchen nahm wieder die ganze Klasse teil und die Aufgaben wurden 
in der bisherigen Weise abwechselnd in der einen und in der anderen 
Darstellung vorgegeben. Da zwei Versuchsreihen gebildet und jede 
zweimal durchgenommen wurde, so ergaben sich auch wieder 4 Einzel- 
versuche, deren Ergebnis sich wie folgt gestaltete: 
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In Summa B 81, Q 70 Fehler. 

Beim letzten Versuch wurde die Aufgabe 3x4 versehentlich aus- 
gelassen, weshalb auch die Fehlerzahl der korrespondierenden Aufgabe 
III X IV gestrichen werden mußte. Die Teilresultate fielen diesmal 
nicht immer im gleichen Sinne aus; einmal sind die Fehlerzahlen gleich 
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groß; bei einer anderen Reihe zeigt die quadratische Darstellung ein 
kleines Plus von Fehlern. Dennoch erwies sich im Endresultat auch 
hier die Vierergruppe als die bessere Veranschaulichung; sie ist der 
Zweierreihe um V« überlegen Das didaktische Experiment hat also 
bisher übereinstimmend ergeben, daß die Veranschaulich ung in 
([ u adr at isch en Vierergruppen sowohl für die Auffassung 
der einzelnen Zahlen als auch für die Darstellung der 
Operationen besser ist als alle anderen Za Ii lenbilder, ins- 
besondere auch als die einfache Zweierreihe. Es wurden in 
meinen Versuchen gegenüber der letzteren bei der Zahlauflfassung l fb, 
bei den Operationen */« un ^ Va weniger Fehler gemacht. Diese Resul- 
tate müssen so lange anerkannt werden, als sie nicht durch andere ein- 
wandfreie Experimente mit vielleicht noch feineren Methoden und noch 
größerem Material widerlegt werden. Möchte diese Arbeit dazu bei- 
tragen , daß zu diesem Zwecke noch viele an die Materie her- 
antreten. Keine Methode fordert die gemeinsame Arbeit so, wie die 
experimentelle; keine ermöglicht sie aber auch so gut als sie, da jeder 
Mitarbeitende hier unter den gleichen Bedingungen an die Lösung der 
Aufgabe gehen kann. 
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Experimentelle Beiträge zu einer Begabungslehre 

von Dr. J. Wintelcr, Zürich. 
(Fortsetzung und Schluß.) 

Wir nennen weiter folgende Ergebnisse: 

18. Die passive, äußerliche Störung durch das Metronom bedeutete 
bereits eine wenn auch nicht wesentliche Ablenkung der Auf- 
merksamkeit; erst als die Vp. mit dem störenden Beize sich 
direkt zu beschäftigen hatte, stieg die Fehlerzahl stärker an, 
und damit traten die individuellen Unterschiede auch stärker 
hervor. 

19. Mit zunehmender Erschwerung verlor die Unterstützung durch 
sinnliche Rudimente ihre Bedeutung für die Reproduktion. 

20. Eine scharte Scheidung zwischen den intellektuellen Gruppen 
ließ sich nicht ziehen. Wenn auch die größere Konzentration 
Vpn. von (xr. 1 zukam, so war umgekehrt mit der größeren 
Intelligenz nicht auch zugleich eine größere Konzentration 
als formale Tätigkeit gegeben. 

2. Abschreiben von Buchstaben und Sätzen. 

Die folgenden Versuche betrafen das Abschreiben von Buchstaben 
und Sätzen, wie es der Schüler in der Schule fast tagtäglich übte, je- 
doch mit dem Unterschiede, daß er, nachdem er ein möglichst großes 
Quantum erfaßt hatte, die Vorlage mit einem Karton wieder zudeckte. 
Alle Versuche waren Einzel versuche, so daß der Leitende den Umfang 
jeder Auffassung protokollieren konnte. 

a. Buchstaben. Es wurden an 2 Tagen je 160 Konsonanten zum 
Abschreiben vorgelegt, von denen 11—12 in einer Zeile standen; als 
Maßeinheit diente der Buchstabe. Die folgende Tabelle gibt über die 
Ergebnisse Auskunft. 

Tabelle XIV. 

Durchschnitt aufgefaßter Buchstaben pro Auffassung. 





A.L 


S. R.'K. V. 


Gr. I iL 

Durchschn.!, • ^ 

il 


RH. 


J.K. 


H. M. 


Gr. II. 
Durchschn. 


F. C. 


am ersten Tag 
am zweiten Tag 

an beiden Tagen 


3,9 j 4,1 
4,1 j 3,95 


43 
4,2 


4,1 1 4,0 3,5 
4,08 , 3,8 3,6 


2,4 
2,6 


3,0 
2,3 


3,2 
3,08 


4,8 
5,0 


4,0 


4,0 


4,3 


4,09 |, 3,9 

ii 


3,6 2,5 


2,7 
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In der Tabelle fällt die große Konstanz der Ergebnisse zwischen dem 
ersten und dem zweiten Versuchstage auf. Die größte Differenz (H. M.) 
beträgt 0,7 B., alle andern Vpn. hielten sich innerhalb der Schranken 
von 0,1 und 0,2 B. Geht man im Protokoll auf die Einzelergebnisse 
zurück, so kann man auch hier die Beobachtung machen, daß bei allen 
Vpn. die Mehrzahl der Werte sich um den berechneten Durchschnitts- 
wert scharten : da wo derselbe in der Mitte zwischen zwei Buchstaben 
liegt, wie bei E.V., R. H. und H. M. f müssen wir auf den nächst obern 
und nächst untern B. zurückgreifen, wie es die nachfolgende Zusammen- 
stellung sämtlicher Auffassungen beider Tage veranschaulicht. 

A.L. S.R. E.V. W.E. R.H. J.K. H.M. F.C. 
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Zahl der 



adäquaten 1 ) Fälle in % 97 77,2 57,8 82,1 81,2 54,2 85.9 60 f 6 

Von allen Ergebnissen ist das markanteste dasjenige von A. L.. der 
fast ausnahmslos immer die gleiche Zahl Buchstaben zusammenfaßte; aber 
auch die andern Vpn. hielten an einer bestimmten Zahl fest, so daß man ihr 
eine ganz bestimmte Seite der Individualität zuschreiben kann. Die 
Aufgabe verlangte, daß die Vp. soviel Buchstaben zusammenfasse, als 
ihr Blick zu umspannen vermochte; die Aufmerksamkeit konzentrierte 
sich nicht auf einen Punkt, sondern sie verteilte sich auf eine Reihe 
gleichzeitig vorliegender Reize, die Zahlen sind der Ausdruck für den 
Umfang der Aufmerksamkeit, (vielleicht auch für den Umfang des 
Bewußtseins für simultane Reize), ihre Distribution. Sie ist für 
Gr. II im allgemeinen geringer als für Orr. I : doch ist eine scharfe 
Scheidung nicht durchführbar. 

b. Sätze. Zur Abschrift gelangten, bei sonst gleichem Verfahren 
wie bei den Konsonanten, an zwei aufeinander folgenden Tagen schwierige 
Sätze, an zwei weitern Tagen leichte Sätze. Das Quantum war bei 
allen Vpn dasselbe, die Zeit wurde frei gegeben, sie betrug für Gr. I 
5- 10 Min., für Gr. II 9—15 Min. Behufs quantitativer Vergleichung 
betrachten wir als Maß wieder den Buchstaben ; die Umfange der Ab- 

1) d. h. Kalle mit der fettgedruckten individuellen Durchschnittszahl auf die Oesamt- 
zahl hezogen. 
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Schriften waren folgende: Schwierige Sätze 1. Tag 306 B. 2. Tag 265 B. ; 
leichte Sätze 1. Tag 304 B., 2. Tag 314 B. 

Tabelle XV. 



Durchschnittlich aufgefaßte Buchstaben im schwierigen Text. 
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Tabelle XVI. 



Durchschnittlich aufgefaßte Buchstaben im leichten Text. 





A. L. 


S. R. 


E. V. 
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i— • — *; 

®a gl 


W. E. 
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H. M. 


Gr. II 
Durch- 
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28 
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23V, 


35', 


25V, 


5WV. 
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16'/, 
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18V, 


16 


28 


Durchschnitt 1 
für beide 
Satzarten ) 


22,75 


30 


26 


26,25 


15 


15,5 


13 


15,25 


14,69 


24,75 



Für Konsonanten fanden wir einen Aufmcrksamkeitsumfang von 
durchschnittlich 4 B für Gr. I, 3 B. für Gr. II, für Sätze einen solchen 
von 26 B für Gr. I, 15 B für Gr. II, eine Erweiterung um das 67a bez. 
5 fache: doch war das Verhältnis zwischen den beiden Aufmerksamkeits- 
umfängen sehr verschieden, nämlich: 

A. L. S. R. E V W. E. R H. J. K. H. M. F. C 
Aufm.-Umfg. f. Buchst. 4 4 4,3 3,9 3,6 2,5 2,7 4,9 
„ Sätze 22,5 30 26 15 16 13 15 25 
Verhältnis wie 1 : 5,6 7,5 6 3,8 4,4 5,2 5,5 5,1 

In Gruppe II bewirkte die Verwendung sinnvollen Materials bei 
den Vpn. W. E. und R. H., die für Konsonanten den größten Aufmerk- 
samkeitsamfang gehabt hatten, eine geringere Zunahme» welche einer- 
seits eine Annäherung der Vpn. von Gr. II bewirkte, anderseits eine 
scharf ausgeprägte Distanz zwischen den beiden Gruppen zum Ausdruck 
kommen ließ. Dagegen zeigte sich nicht durchgehend ein fördernder 
Einfluß des leichten Stoffes gegenüber dem schwierigen, wie es zu er- 

Lay -Vtnmann, Exper. Pidagogik. IL Band. 11 
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warten gewesen wäre; 2 Vpn. verengten ihren Umfang um 2 B., 2 andere 
erweiterten ihn um nur 1 — 2 B und nur 3 Vpn. erfuhren eine deutliche 
Zunahme; ebenso näherte sich im leichten Stoff Gr. II nur um 3°/o an 
Gr. I ; bei den schwierigen Sätzen betrog der Aufm.-Umf ang von Gr. II 
54,2% von demjenigen von Gr. I, in den leichten Sätzen 57,2%. 

Binet, der das Kopieren von Sätzen auch angewendet hat, hat die 
Beobachtung gemacht, daß intelligente Schüler die Satzteilungen sinn- 
gemäßer vornehmen , daß ihr Verständnis für logische Zusammenhänge 
besser entwickelt ist. Unsere Vpn. ergaben folgende Ergebnisse: 
Zahl der Fraktionen in den schwierigen Sätzen. 
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Das Ergebnis von Binet wurde bestätigt: 

1) Gr. I machte weniger unlogische Fraktionen als Gr. II (25°/o 
gegenüber 45%). 

2) Die schwierigen Sätze verursachten ungefähr doppelt so viele 
unlogische Fraktionen als die leichten. 

3) Die Erleichterung der Aufgabe näherte Gr. II an Gr. I an ; 
setzt man Gr. I = 100%, so betrug die Zahl der unlogischen 
Fraktionen von Gr. II in den schwierigen Sätzen 194%, in 
den leichten 171%. 

Verfolgen wir nochmals die Entwickelung des Auffassungsprozesses. 
Die Vpn. erfaßten in einem Bewußtseinsakte 2 1 /» — 4 Buchstaben, mit 
Verwendung sinnvollen, zusammenhängenden Materials stieg die Zahl 
auf das 3 1 /»— 7 1 /« fache; wir sprechen von einer Erweiterung des Auf- 
merksamkeitsumfange8, doch soll damit nicht eine effektive Änderung 
verstanden sein, wie sie z. B. die Übung herbeifuhren würde, sondern 
eine Änderung als Folge der Wirkung anderer psychischer Faktoren. 
Lose Konsonanten verlangen jeder für sich einen besondern Bewußt- 
seinsakt, sie sind einander koordiniert; im Worte dagegen ordnen sich 
einzelne Buchstaben andern nach optischen und lautmotorischen Gesichts- 
punkten unter; noch weiter schreitet die regressive Entwickelung in 
Sätzen ; nicht nur die Buchstaben, auch die Wörter treten zu einander 
in das Verhältnis der Subordination und Superordination ; die domi- 
nierende Stelle, die im Worte optisch die großen und überzeiligen, laut- 
motorisch die mit tonischem Akzente versehenen Buchstaben inne hatten, 
übernehmen nun einerseits die groß geschriebenen und langen Wörter, 
anderseits diejenigen, die den logischen Zusammenhang bedingen. Wie 
im Worte die Buchstaben, so gehen im Satze die Wörter unter sich eine 
innige Verbindung ein, verschmelzen zu assoziativ und logisch ver- 
bundenen Komplexen, wodurch implizite die Möglichkeit gegeben ist, im 
zusammenhängenden Texte mehr Buchstaben aufzufassen; denn jede ein- 
zelne Innervation bezieht sich nicht bloß auf einen Buchstaben, sondern 
unter Umständen auf einige Wörter. 

Zwei Faktoren sind es also, die den Umfang einer Auffassung im 
Satzzusammenhange beeinflussen: das Vorkommen längerer, schwieriger 
Wörter und die optische und lautmotorische Gruppierung und Unter- 
ordnung der Elemente einerseits, das Verständnis für den logischen Zu- 
sammenhang anderseits. Der erste Faktor ist enge verknüpft mit der 
erworbenen Lesefertigkeit der Vpn. ; unsere Anordnung erlaubt es aber, 
ihn, wenn auch nicht ganz zu eliminieren, so doch in seiner Wirkung 
wesentlich einzuschränken ; denn der Perzeption war nicht eine zeitliche 
Schranke gesetzt wie beim tachistoskopisehen Lesen, sondern die Vp. 
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konnte sich das optische Bild genügend lange einprägen und die Augen 
wiederholt über den Text hingleiten lassen. Wäre das nicht der Fall 
gewesen, so hätte sich, wie im tachistoskopischen Lesen, ebenfalls ein 
wesentlicher Unterschied zwischen schwierigen und leichten Sätzen er- 
geben, da erstere eine Menge langer und schwer verständlicher Aus- 
drücke enthielten. Der Iktus liegt daher im logischen Moment. Der 
Text ist ein Ganzes; da er nicht auf einmal erfaßt werden kann, muß 
er analysiert werden. Das einfachste Verfahren wäre das, sich an die 
optisch schon vorliegende Zergliederung in Worte oder bei ihrem zu 
großen Umfange in Buchstaben zu halten. Doch der Buchstabe im 
Wort, das Wort im Satze haben ihre Selbständigkeit eingebüßt, nicht 
die Analyse bedingt den Umfang der Auffassung, sondern die nach- 
folgende Synthese, die sich dem Stoffe so anzupassen hat , daß sie 
die optisch getrennten Teile zu logischen Ganzen zusammenordnet. Nur 
die logisch denkende Synthese und nicht die optisch-mechanische Ana- 
lyse garantiert einen möglichst großen Bewußtseinsumfang , da bei un- 
logischem Fraktionieren der am meisten fördernde Faktor teilweise aus- 
geschaltet wird. Soläßt sich der Unterschied beider Gruppen 
zurückführen auf die verschieden entwickelte Fähig- 
keit, logische Synthesen zu vollziehen. 

Daneben bleibt die ursprüngliche Enge des Bewußtseins doch zurecht 
bestehen; sie bestimmt die obere Grenze und verhindert ein Schweifen 
ins Ungemessene; sie ist das angeborene Element, ein Stück Indivi- 
dualität, die auch in der Folgezeit sich nur in engen Grenzen entwickelt 
und bei Erwachsenen nicht einen wesentlich größern Wert hat; sie ist 
relativ konstant. Die Fähigkeit logischer Synthesenbildung aber variiert 
stark schon innerhalb gleichalteriger Individuen, noch mehr, wenn wir 
damit gebildete Erwachsene vergleichen, deren Synthesen noch 2— 3 mal 
umfangreicher sind. Sie ist daher in hohem Maße der Ausbildung 
fähig und der Erzieher wird sein Hauptaugenmerk auf sie als den der 
Beeinflussung am ehesten zugänglichen Faktor richten, womit nicht ge- 
sagt sein soll, daß bei allen Individuen das gleiche Resultat erreicht 
werden könne. 

c. Abschreiben von Sätzen, V« Std. lang. Der eben be- 
sprochene Versuch betraf den Aufmerksamkeitsumfang bei sinnvollem 
zusammenhängendem Material, der neue Versuch soll die Leistungs- 
fähigkeit der Vpn. bestimmen; es wurde ein mittelschwerer Stoff 
während einer halben Stunde nach gleichem Verfahren abgeschrieben 
und sowohl jede Auffassung als auch das Quantum des in jeder Minute 
bewältigten Übungsstoffes protokolliert. 

Wir haben uns zunächst darüber zu verständigen, was wir unter 
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der effektiven Leistungsfähigkeit verstehen wollen. Zunächst rechnen 
wir dahin die Summe der in der halben Stunde aufgefaßten Buchstaben. 
Aber der Vp. war eine Aufgabe gestellt , möglichst viele Wörter zu- 
sammenzufassen ; da wir in ihr eine Wirkung des logischen Verstehens 
erkannten, bildet sie die qualitative Seite der Leistung, und wir müssen 
zu einer gerechten Beurteilung quantitative und qualitative Leistung 
koordinieren. Wir bestimmen daher die effektive Leistung a) aus der 
Zahl der abgeschriebenen Buchstaben (quantitative Seite) b) aus der 
Zahl der in einer Auffassung enthaltenen Buchstaben (qualitative Seite) 
und fassen beide zusammen als Qualitätsziffer. Bezeichnet man den 
quantitativen Faktor von A. L. (Tab. XIX) mit L t, den qualitativen 
mit L d, ebenso von W. E. mit E x bez. Ed, so erhält man die Pro- 
portionen 

Lt : Et = 1036 : 932 
Ld : Ed = 27 : 13 

daraus folgt 

LtxLd:EtxEd = 1036.27 : 932.13 
oder Ltd : Etd = 27972 : 12116 

= 100 : 43,3 

Die effektive Leistungsfähigkeit von W. E. ist 43,3 > derjenigen 
von A. L. 
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Der Versuch war ein Kontrollversuch , insofern man dessen Ergeb- 
nisse wegen des mittelschweren Stoffes mit den Mittelzahlen aus beiden 
Satzarten vergleichen kann; doch hatte er gegenüber den Normal- 
versuchen den Vorteil größerer Ausdehnung, wodurch Unebenheiten und 
Unregelmäßigkeiten eher ausgeglichen wurden. Die Vergleichung beider 
ergab folgende Unterschiede (+ = Zunahme, - = Abnahme gegenüber 
den Normalversuchen Tab. XVI, Schluß): 

A. L. B. R. E V Gr. I W. E R. H J K H M. Gr II F. C. 

Buchst.! 

pro + 4,25 0 -2 + 0,75 -2 + 1,5 + 1 - 1,25' —0,44 -3,75 
Auff. ) 

Die Differenzen bewegen sich in engen Grenzen und nur bei 3 Vpn. 
im Sinne einer Erhöhung, trotzdem man versucht gewesen wäre anzu- 
nehmen, daß eine Wiederholung infolge der erreichten Adaptation eine 
Zunahme ergeben hätte; das war nicht der Fall, und es brauchte schon 
eine eigentliche Übung, höhere Werte zu erzielen. 

Die effektive Leistung haben wir geschieden in quantitative und 
qualitative; in beiden stand Gr. I über Gr. II, in letzterer mehr als in 
ersterer; der Unterschied der Gruppen lag mehr auf der 
qualitativen als auf der quantitativ en Seite, im Verständnis 
für logische Zusammenhänge. Durch Zusammenziehung beider Faktoren 
ergab sich für Gr. II eine Leistung von 36°/o derjenigen von Gr. I 
(Qualitätsziffer). 

Aus der Summe des in jeder Minute abgeschriebenen Übungsstoffes 
lassen sich die Schwankungen der quantitativen Leistung innerhalb der 
Versuchszeit erkennen, daraus die Abweichungen vom individuellen 
Mittel berechnen und graphisch darstellen wie es in Tab. V und VI ge- 
schehen ist. 



Tabelle XX. 

Zahl der in jeder Minute geschriebenen Buchstaben. 
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Tabelle XXI. 

Zahl der Abweichungen vom individuellen Durchschnittswert. 
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Fig. 6. 

Tabelle XX zeigt ein fortwährendes auf und ab, ein Steigen und 
Sinken der Werte, und es kam selten vor, daß während zwei oder drei 
sich folgenden Minuten die Zahlen gleich blieben. Wo müssen wir dazu 
die Abhängige suchen? Die Arbeit, so einfach sie schien, war doch eine 
sehr komplizierte psychophysische Leistung: motorische Innervation der 
Hand- und Armmuskulatur beim Aufheben des Kartons, Augenbewe- 



— 158 - 



gangen zum Aufsuchen der Stelle, an der angeknüpft werden soll, Auf- 
fassen des Textes, Zuklappen des Kartons, Schreibbewegungen. Mit 
den Teilprozessen waren zwar die Vpn. durch jahrelange Übung hin- 
länglich bekannt, und es handelte sich nur darum, teils durch die vor- 
stellende Tätigkeit während der Erklärung, teils durch eigenes Zu- 
greifen jene in richtiger Weise zu koordinieren. Schon nach kurzer 
Zeit jedoch waren die Schwierigkeiten überwunden, so daß die Mehrzahl 
der Prozesse automatisch verlief, zumal die physischen als die ein- 
geübtesten, während die Auffassung objektiv, wenn auch nicht sehr er- 
heblich, von der Struktur des Textes beeinflußt war. Der Umstand, 
daß die Vpn. schon mit der ersten oder spätestens mit der zweiten 
Minute ihren individuellen Durchschnitt erreicht oder überschritten 
hatten, beweist, daß infolge der vorangegangenen gleichartigen Versuche 
die Vorstufe für sie nicht mehr in Betracht kam; eine Adaptation, wie 
sie in Tab. Val und Vblll besonders gut ausgeprägt war, fiel dahin. 

Alle diejenigen physischen und psychischen Vorgänge, die in ihrer 
Totalität die Arbeit ausmachen, können daher für die großen Schwan- 
kungen nicht verantwortlich gemacht werden, sie bestimmen nur das 
Tempo, das im individuellen Durchschnitte seinen quantitativen Ausdruck 
fand. Wir müssen daher rückwärts greifen zu demjenigen Faktor, der 
im unmittelbarsten und innigsten Kontakte mit den intellektuellen 
Phänomenen steht, zur Aufmerksamkeit, die infolge der Einheit- 
lichkeit und Geschlossenheit des als Ich bezeichneten Komplexes auch 
die automatischen Vorgänge zu beeinflussen vermag. Die Zahlen in 
Tab. XX sind eine Folge der Aufmerksamkeitsschwankung, die aus der 
Kurve zu schließen für Gr. II geringer war als für Gr. I, ein Ergebnis, 
das mit dem frühern aus Tab. VI übereinstimmt. (Obige Kurve haben 
wir zur bessern Vergleichbarkeit mit jenen aus Tab. VI durch Division 
durch 2 auf 15 Min. reduziert.) 

Wir resümieren: 

21. Der Aufmerksamkeitsumfang für simultane Reize war eine 
relativ konstante, individuell verschiedene Größe und betrug 
für Gr. I 4—5, für Gr. II 27,-4 Buchstaben. 

22. Der sinnvolle Zusammenhang im Satze bewirkte eine Stei- 
gerung in Gr. I auf 22 — 39 (Durchschnitt 27), in Gr. II auf 
10—18 (Durchschnitt 14,5) Buchstaben. Diese beruhte 
auf der in den beiden Gruppen verschieden ent- 
wickelten Fähigkeit logischer Synthesenbildung; 
infolge derselben vollzog Gr. I auch nur 2o°/o, Gr. II da- 
gegen 45% unlogischer Fraktionen. 
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23. ( Kontroll versuch). Eine Wiederholung der gleichen Arbeit 
bewirkte keine Annäherung von Gr. II an Gr. I, sowohl 
hinsichtlich des Aufmerksamkeitsumfanges als hinsichtlich der 
Menge unlogischer Fraktionen. 

24. Gr. I wies eine dreifache effektive Leistung von 
Gr. II auf, doch war der Unterschied der Gruppen mehr 
qualitativ (Verständnis für logische Zusammenhänge) als 
quantitativ (Zahl geschriebener Buchstaben) bedingt. 

III. Dauerndes Behalten. 

Ebbinghaus hat durch seine 1885 erschienene Schrift über das 
Gedächtnis der Psychologie desselben die Wege gewiesen, und die zahl- 
reichen späteren Nachprüfungen, Erweiterungen, Berichtigungen haben 
der Technik ein solch festes Fundament gegeben , daß die Methodik 
wohl im großen und ganzen als abgeschlossen betrachtet werden kann. 
Es lag uns daher bei der vorliegenden Arbeit ob, diejenigen Verfahren 
herauszugreifen, die sich am besten bewährt hatten und mit unsern 
Zwecken am ehesten vereinbar waren. Als Lernstoff wählten wir 
Buchstaben, sinnlose Silben und Gedichtstrophen. 

Eine erste Entscheidung verlangt die Frage, ob der Lernstoff „im 
ganzen" oder „in Teilen" eingeprägt werden soll, ob G-Methode, T-Me- 
thode oder gemischte Methode. Angenommen, es handle sich um ein 
Gedicht von 6 Verszeilen, die wir mit abcdef bezeichnen wollen. Die 
G-Methode wiederholt alle 6 Verse so lange, bis sie auswendig her- 
gesagt werden können; nach der T-Methode lernt man Vers um Vers, 
bei der gemischten Methode greift man die schwierigeren Verse heraus 
und behandelt sie nach der T-Methode. Bei sinnlosen Silbenreihen kann 
man auch durch Einschiebung kurzer Pausen gruppenweise zusammen- 
fassen lassen, ohne den Fortgang zu unterbrechen. 

1~2~3 !| 4~5~6 ■ 7~8~9 | HHU"l2 

P. Pi P. 

Die gemischte Methode ist für das Lernen am rationellsten, die 
T-Methode am ungünstigsten. Durch das Lesen und Wiederholen ent- 
stehen assoziative Verbindungen zwischen sich folgenden Teilen des 
Lernstoffes, in der T-Methode daher auch zwischen dem Ende und dem 
Anfang desselben Verses. So tritt eine unzweckmäßige Assoziation 
an Stelle der richtigen und die Verknüpfung der einzelnen Verse ver- 
langt eine weitere Zahl von Wiederholungen. Für den psychologischen 
Versuch ist aber auch die gemischte Methode nicht empfehlenswert, da 
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sie die Gleichförmigkeit des Versuchsverlaufes stört und eine quantitative 
Abwägung verunmöglicht. Wir wählten daher die Gr-Methode. 

Was ist ein Ganzes ? Um einen recht großen Effekt zu erzielen, 
wird man es vom theoretischen Standpunkte aus recht umfangreich 
nehmen; dann kumulieren sich die Vorteile der G-Methode ; die un- 
zweckmäßigen Assoziationen zwischen dem Ende eines Teilstücks und 
seinem Anfange, die mangelhaft eingeprägten Übergänge, der Verlust 
an Unterstütznng durch mittelbare Assoziationen der Teilinhalte, die 
unpraktische Anhäufung der einzelnen Wiederholungen bleiben aus. 
Aber dagegen machen sich Bedenken geltend. Jedes Lernen bedeutet 
die Bewältigung eines Neuen ; es kann nur geschehen, wenn wir die Auf- 
merksamkeit auf es richten, und sie bleibt solange in gespannter Tätig- 
keit, bis der Lernstoff völlig eingeprägt ist. Je größer sein Umfang, 
desto länger hält die Anspannung an, desto näher rückt die Möglichkeit 
einer Uberspannung, die leicht zu einer Reaktion, zu großer Ermüdung 
und Erschlaffung und damit zu einer Gefährdung des psychophysischen 
Organismus führen kann. Und damit verbindet sich der Einfluß der 
Gefühle. Das Bewußtsein des Könnens weckt ein Lustgefühl und da- 
durch eine Förderung der Arbeit; wird aber durch die Wahl eines zu 
umfangreichen Übungsstoffes das Fortschreiten hintangehalten, so ent- 
steht ein hemmendes Unlustgefühl. Eine mittlere Gefühlslage, eine 
mittlere Intensität der Gefühle ist für den ungestörten Ablauf der 
psychischen Prozesse am günstigsten, kein Maximum von Lust, keines 
von Unlust. Sie wird erreicht — von der Einwirkung äußerer Faktoren 
auf die Organempfindungen abgesehen — , wenn die zu leistende Arbeit 
uns adäquat ist, wenn wir das Bewußtsein haben, sie leisten zu können, 
aber doch ein bestimmtes Maß geistiger Energie auf sie verwenden zu 
müssen. 

Erwachsene besitzen die Willensenergie , innerhalb persönlicher 
Grenzen ihre Gefühle zu beherrschen und sie in die Lage zu bringen, 
die der Arbeit am angemessensten ist; das labilere Gefühlsleben der 
Kinder dagegen und der geringere Grad von Selbstbeherrschung machen 
objektive Maßnahmen nötig, und dahin ist die richtige Bemessung der 
Menge des auf einmal zu lernenden Stoffes zu rechnen. Damit soll 
aber nicht eine völlige Anpassung an jede einzelne Vp. verstanden sein, 
sondern ein Durchschnittsmaß, für das die obige Forderung als all- 
gemeines Leitmotiv dient. Es lag sogar in der Richtung unserer Ver- 
suche, das Quantum über der Grenzlinie zu wählen, da glatt verlaufende 
Prozesse die feinern Äußerungen der Individualität nicht erkennen 
assen. 

Innerhalb eines Ganzen kann verschiedenartig gelernt werden, ent- 
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weder, indem man eine Anzahl Wiederholungen vorschreibt, z.B. 8—10 
oder die Vp. so oft lesen läßt, bis sich das Gefühl des Könnens ein- 
stellt. Das erste Verfahren bringt nicht selten überschüssige Wieder- 
holungen , das zweite stellt auf einen subjektiven Faktor ab , der er- 
fahrungsgemäß nicht einmal bei der gleichen Vp. konstant ist, ge- 
schweige denn bei verschiedenen Vpn. Jeder Lehrer weiß, wie in ähn- 
lichen Fällen die einen Schüler das Gefühl des Könnens haben oder 
zu haben vermeinen , auch wenn der objektive Tatbestand noch große 
Lücken zeigt ; ängstlichere gewissenhaftere Naturen dagegen wagen sich 
erst an die Reproduktion, wenn eine private Uberprüfung ihnen die 
Gewißheit des Könnens verleiht. Um aus diesem Dilemma herauszu- 
kommen, bedienten wir uns des fraktionierenden Lernens; der 
Lernstoff wurde zweimal gelesen, dann das Behaltene reproduziert 
und so fortgefahren bis zur Einprägung des Ganzen. So mußte der 
Schüler fortwährend Rechenschaft von seiner geistigen Betätigung ab- 
legen , wodurch eine gleichmäßige Anspannung der Aufmerksamkeit 
während des ganzen Versuches garantiert war , da der Wille fort- 
während einen neuen Impuls zu weiterer Arbeit erhielt. Und da der 
Lernende sukzessive seine Fortschritte kontrollieren konnte, stellte sich 
diejenige gleichmäßige Gefühlslage ein, die der Lernarbeit am förder- 
lichsten war. 

Über das einzuhaltende Tempo gehen die Ansichten auch ausein- 
ander. Die einen befürworten ein langsames Tempo, um die Memorier- 
stoffe dem Gedächtnis recht tief einzuprägen, andere ein schnelles, um 
mnemotechnische Hilfen möglichst zu verhindern und die Aufmerksamkeit 
gleichmäßig anzuspannen. Auch hier gilt das W T ort: „Eines sekickt sich 
nicht für alle"; die einen lieben ein langsames, die andern ein schnelles 
Tempo. Ist der Stoff unbekannt, so ist das Tempo instinktiv verlang- 
samt, steigert sich dann aber mit der Annäherung an die Vertrautheit; 
darum wird sinnvolleres Material auch mit schnellcrem Tempo gelernt 
als sinnloses. Um den verschiedenen Individualitäten Rechnung zu 
tragen und auch weil einzelnen unserer Vpn. das erstmalige Lesen 
Mühe kostete, wurde das Tempo frei gegeben. 

Ähnlich verhält es sich mit dem Takte. Bei gleichmäßigem Lern- 
stoff (Buchstaben, Silben) stellt sich nicht selten unwillkürlich ein 
Rhythmiesieren ein, ja einzelne Personen sind nicht im stände, un- 
rhytmisch zu lernen; auch hierin wurden keine Vorschriften gegeben. 

Ebbinghaus schrieb seine sinnlosen Silben auf einen Papierstreifen 
und lernte von ihm die Reihen, er lernte simultan; Müller und Schu- 
mann in Göttingen, die die Untersuchungen von Ebbinghaus erweitert 
und vertieft haben, ließen suksessiv lernen, indem die Silben von einer 
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rotierenden Trommel durch einen Spalt abgelesen wnrden. In den 
nachfolgenden Versuchen wurde nnr simultan gelernt. Man hat gegen 
letztere Lernart bemerkt, daß durch sie dem Auge ermöglicht werde, 
vorwärts und rückwärts über die ganze Reihe hinzuschweifen und so 
Assoziationen zu stiften, deren Bildung nicht auf den vorgeschriebenen, 
kontrollierten Wiederholungen beruhe. Um diesem berechtigten Be- 
denken einigermaßen zu begegnen, wurden die sinnlosen Silben so aus- 
einander gerückt, daß bei einer Länge von 2-2'/2 cm pro Silbe eine 
Distanz von 3 — 2 7« cm entstand, die 10 silbige Reihe eine Länge von 
50 cm, die 8 silbige Reihe eine solche von 40 cm einnahm. Zudem haben 
Beobachtungen an unseren Vpn. gezeigt, daß die Tendenz zur Bildung 
assoziativer Hilfen noch nicht stark ausgebildet war, wenn sie z. B. 
Buchstabenkombinationen wie n | e | s ; h | i j d ; i | d ; a , die allerdings 
durch Linien isoliert waren, zur Erleichterung des Lerngeschäftes nicht 
in ein Wort zusammenzogen. Kinder verlassen sich noch hauptsäch- 
lich auf ihr mechanisches Gedächtnis, während Erwachsene oft ihr 
ganzes Raffinement aufbieten, um sich mnemotechnische oder logische 
Hilfen zu schaffen. Für pädagogische Zwecke verdient das simultane 
Lernen vor dem sukzessiven den Vorzug; letzteres entfernt sich zu 
stark von der Art, wie es der Schüler gewohnt ist, und schafft ver- 
schärfte Bedingungen, die aufs Konto der Technik und nicht des Memo- 
rierstoffes gesetzt werden müssen. 

Als Lernstoff wählten wir: 

1) Buchstaben, 1(> Konsonanten angeordnet zu 4 mal 4 in ein 
Quadratnetz eingetragen, das zugleich den Zweck der 
Isolierung erfüllte. Lernzeit an jedem der beiden Tage 
30 Minuten. 

2) Sinnlose Silben aus zwei Konsonanten und einem eingeschlossenen 
Vokale bestehend, 5 Reihen zu 8 Silben bezeichnet mit 1 bis 
5 und 3 Reihen zu 10 Silben bezeichnet 6 bis 8. Am ersten 
Tage wurden 2 8 silbige und 3 10 silbige Reihen gelernt, am 
zweiten Tage die Reihen des ersten Tages wiederholt und 3 
8 silbige Reihen neu gelernt. 

3) Gedichtsstrophen : „Die drei Schiefertafeln" von A. v. Chamisso. 
Als „Ganzes" im Sinne der frühern Ausführungen dienten 
zwei Strophen auf einen Karton aufgeklebt, wir bezeichnen 
sie mit G. Lernzeit 45 Minuten. Das am ersten Tage nicht 
fertig gelernte G wurde am zweiten Tage nicht wieder auf- 
genommen, darum als „unvollendet" vorgemerkt. Als Maß 
betrachteten wir eine logische Einheit, die Summe der Wörter, 
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die zusammen einen logischen Gedanken formulierten 1 ); wegen 
des gleichmäßigen Aufbaues des Gedichtes konnte jedes G un- 
schwer in 12 logische Einheiten zerlegt werden. 

1. Quantitative Analyse. 

a. Buchstaben. Die 16 in das Quadratnetz eingetragenen Kon- 
sonanten bildeten zusammen eine Einheit, die bis zur fehlerfreien Re- 
produktion eingeübt wurde; die Zahl der in einer halben Stunde ge- 
lernten Einheiten bezeichnete die Leistung der betreffenden Vp., da aber 
nach Verfluß der vorgeschriebenen Zeit abgebrochen wurde, hätte man 
die richtig eingeprägten Buchstaben der unvollendeten Reihen als 16tel 
zufügen müssen. Um solche Brüche zu vermeiden, setzten wir in den 
Tabellen die Zahl der gelernten Buchstaben ein. 

Tabelle XXII. 



Zahl der in V* Std. gelernten Buchstaben. 





A L. 


S.R. 


E.V. 


Gr. I. 
Üurchschn. 


iW.E. 


R.H. 


J.K. 


II. M. 


Gr. II. 
Durcbschn. 


F C. 


am ersten Tag 
am zweiten Tag 

an beiden Tagen 


64 

80 


96 
96 


88 
80 


82,66 
85,33 


48 
42,5 


71,6 
64 


48 
48 


24 

38 


47,875 
48,725 


1 

32 
64 


144 


192 


168 


168 


90,5 


135,5 


96 


62 


96 


96 



Im Verhältnis von einem Versuchstage zum andern konnte man 
keine durchgehende Gesetzmäßigkeit konstatieren; bei den einen Vpn. 
überwog das Ergebnis des ersten, bei andern das des zweiten Tages, so 
daß in den Gruppendurchschnitten die beiden Resultate sich beinahe 
kompensierten; S. R. und J. K. wiesen an beiden Tagen gleich viel ge- 
lernte Buchstaben auf, W. E., R. H. und E. V. bewegten sich abwärts, 
aber innerhalb engerer Grenzen (5,5 ; 7,5 ; 8 B.) ; dagegen war die Zu- 
nahme von A. L., H. M. und F. C. ganz bedeutend (16, 14, 32 B.), so daß 
zu einem Vergleiche die Ergebnisse beider Tage berücksichtigt werden 
müssen. Auffallend ist auch die große Variationsbreite zwischen den 
einzelnen Vpn. (62 bis 192), so daß der beste Lerner die dreifache 
Leistung des schlechtesten aufwies. Aber die Differenz wurde nicht in 
gleichmäßigen Zwischenräumen ausgefüllt, sondern die Vpn. bildeten 



1) Ein Beispiel logischer Einheiten 8. später. 
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Gruppen, A. L. und R. H. um den Wert 140, F. C, W. E., J. K. um 
den Wert 94. Wenn auch die höhern und höchsten Werte Gr. I, die 
tiefsten Gr. II zukamen, so berührten sich doch im mittleren Wert die 
beiden Gruppen, und F. C, der intellektuell der Gr. I näher stand als 
der Gr. II, gehörte sogar zur tieferen Kategorie. Man ist daher 
nicht berechtigt, ohne Einschränkung der Gr. leine größere 
Leistung in Bezug auf das Auswendiglernen isolierter 
Buchstaben zuzuschreiben. 

Außer der Zahl gelernter Buchstaben können auch die W ') als 
Vergleichsmaß beigezogen werden, da jede Einheit (zu 16 B) bis zur 
fehlerfreien Reproduktion gelernt wurde mit Ausnahme der in der fol- 
genden Tabelle eingeklammerten Einheiten am Schlüsse einer Lernzeit. 
Wir notieren daher die Zahl der W für jede Reihe und den Zusammen- 
zug des Versuchstages. 

Tabelle XXIII. 
Zahl der Wiederholungen bei je einer halbstündigen Arbeit. 









,rstor 


T 


lg 






Zweiter 


Ta K 




l.Tasr 


2 Tau 


1. u. 2. 
Ter 


A. y 


7 


e 


7 


8 






•j 


<; 


7 


fi 


10 





30 




G3 


S. K. 


7 


7 




:» 


7 


<; 


r> 


7 


7 


7 


<> 


7 


■10 


42 


82 


K V 




7 


<i 


7 


«; 


co 


6 


7 


8 


7 


B 








72 


<u I 

I höchst Ii. 






















1 




:ir».:;:$ 


37 


72,33 


av. i: 


r. 


1 1 


!» 










1 1 


<«> 










2*; 


f>2 


H 11 


s 


7 


i 




(•Vi 








11 


Ii» 






3-1 




7o 


.1. K. 


1 


1 1 


IO 










10 


10 








2> 


27 


•>. r > 


II M. 


Iii 


(17i 










1 1 


1 1 










:;o 


24 


54 


(ir. II 
I>urdis< h 


1 






















_>'».-, 




;"i7,7r> 






M 


















* 1 


r>4 



Die Einzelwerte geben die Zahl der W an, die für jede Einheit 
aufgewendet werden mußten. An dieser Stelle sei nur der Umstand 
hervorgehoben, daß von allen 16 Versuchsreihen in 10 Fällen die erste 
Einheit zur Erlernung die niedrigste Zahl von W beanspruchte und nur 
in 4 Fällen höher stand als eine andere Reihe des betreifenden Ver- 
suchstages. Wir können darin die Wirkung desjenigen Phänomens be- 



1) W = Wiederbolung(en). 
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trachten, das sich allgemein zu Anfang einer neuen Tätigkeit einstellt, 
wenn nicht sekundäre Bedingungen eine Hemmung erzeugen, und das 
Kraepelin Antrieb genannt hat. 

Die Zahl der W im Zusammenzug (Lesen inbegriffen) ist ein Maß 
für die Schnelligkeit des Ablaufs der Lernarbeit. Die Vergleichung 
beider Tage mit einander ergibt : bei 2 Vpn. beobachten wir die gleiche 
Zahl W, bei 4 Vpn. eine Zunahme um 2 — 3 W., bei 1 Vp. eine Abnahme 
um 1 W und nur bei H. M. die bedeutendste Abnahme von 6 W. Mit 
Ausnahme von H. M. war also das Tempo der Arbeit an 
beiden Tagen ziemlich gleich. Größere Unterschiede dagegen 
fielen auf die einzelnen Vpn. während beider Tage. W. E., J. K., H. M. 
und F. C. standen sich sehr nahe (Mittel 54), dann folgte A. L. mit 63, 
E. V. und R. H. mit dem Mittel 71, S. R. mit 82. Gr. II zeichnete 
8 i c h im allgemeinen durch eine verminderte Schnellig- 
keit aus, doch überragte R. H. von Gr. II, A. L. von Gr. J, so daß 
eine direkte Beziehung der Schnei ligkeit zur Intelligenz 
nicht stipuliert werden konnte. Wir müssen wohl annehmen, 
daß von jeder Vp. diejenige Schnelligkeit gewählt wurde und auch den 
größten Effekt versprach, die ihrer Individualität angemessen war. Ob 
anderseits die Wahl eines einheitlichen Tempos die Leistungen ver- 
mindern oder vermehren würde, läßt sich nicht ohne weiteres folgern. 
Schon die Feststellung eines mittleren Tempos würde nur durch Vor- 
versuche möglich sein und den Versuchsleiter nötigen, der Gefühlslage 
erhöhte Aufmerksamkeit zu sckenken, da anzunehmen wäre, daß ein 
aufgedrängtes Tempo als etwas Fremdes zugleich stärker gefühlsbetont 
wäre. Doch hätte die Frage eine pädagogische Bedeutung, insofern der 
Massenunterricht sich auch in einem einheitlichen Tempo bewegt und 
dessen Bestimmung ganz dem Takte des Lehrers überlassen bleibt. 

In dritter Linie fragen wir uns, welchen Effekt die W ausgeübt 
haben, wieviel Buchstaben in durchschnittlich einer W gelernt wurden. 
Dabei wurden nur die vollständig gelernten Reihen in Rechnung ge- 
bracht, die unvollständigen ausgeschaltet, da während des Lernprozesses 
die Zunahme gelernter Buchstaben keine gleichmäßige ist; ferner be- 
rechneten wir die Tagesleistungen direkt aus Tab. XXIII, indem wir 
die Zahl der Einheiten x 16 dividierten durch die Zahl der auf sie 
entfallenden W. 
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Tabelle XXIV. 

Zahl der durchschnittlich in einer W gelernten Buchstaben. 





Ki ster Tag 


Zweiter Tag 




l.Tag 


2.Tag 


l.u.2. 
lag 


A. L. 


2,3 


2,« 


2,3 


2,0 




,. 


4,0 


2,7 




2,7 


Vi 




2,1 


2,-1 


2,3 


S. K. 


2,3 


2,;i 


2.0 


3,2 


2,3 


2,< 


3,2 




2,3 


2,3 


1,8 


2,3 


2,4 


2,3 


2,3 


K. V. 


3,2 


2,3 


2,7 2,0 


2,7 




2,7 


2,3 


2,0 


2,3 


2.0 




2,0 


2,2 


2,1 


(»r. 1 
Durch- 
schnitt 


























2.37 


2.3 


2,3 


W E. 


2.7 


1,'. 1.8 








l.s 


1.5 










1,* 


l,ti 


1,7 


H H 


2.0 


2,;'. 


2,3 


2,3 






1,8 


2,7 


1,5 


i.« 






2 2 




1 1 tri 


J. K 


2,:: 




t.r. 








2,3 


1,0 










1,7 


1,78 


1.74 


II M. 


1,2 


i 


* 








1,5 


1,5 










1,2 


1,5 


1,37 


Gr 11 

Durch- 
schnitt 




























1,7 


1.75 


F. C. 














2,0 -'.7 


2,7 


2,0 




,.| 




1,8 



Die Einzelwerte stehen in reziprokem Verhältnis zu denjenigen in 
Tab. XXIII; denn je größer die Zahl der durchschnittlich in einer W 
gelernten Buchstaben, desto weniger W sind nötig; die Werte drücken 
die Intensität der Lernarbeit aus, so daß wir eine Vp. einen um 
so intensivem Lerner nennen, je mehr Buchstaben er in einer W sich 
anzueignen vermag. Der Lernstoff waren isolierte Konsonanten, ein 
Material, das den Schülern durch den Unterricht wohl bekannt war, 
mit gleichartigem Aufbau ohne phonetische Schwierigkeiten wie sinn- 
lose Silben, aber auch ohne assoziative Zusammenhänge wie Worte oder 
Sätze. Die Aneignung derselben darf daher als eine Leistung des 
mechanischen Gedächtnisses betrachtet werden und die Intensität als 
ein Maß für dasselbe. — Die Ergebnisse beider Tage zeigen eine deut- 
liche Inferiorität von Gr. II. Bei allen Vpn. im Grappendurchschnitt ist 
das Verhältnis wie 100 : 76,1 ; wir müssen daher Gr. 1 ein 
besseres mechanisches Gedächtnis zuschreiben als Gr. II. 
(Gr. II 76,1 u /o von Gr. I), Gr. II brauchte ein Drittel mehr W als 
Gr. I. 

Vergleicht man die Ergebnisse des mechanischen Gedächtnisses mit 
denjenigen der Schnelligkeit, so läßt sich in den erstem ein viel engeres 
Zusammenschließen der Angehörigen einer Gruppe konstatieren, so daß 
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man geneigt ist, anzunehmen, die Schnelligkeit sei in stärkerem Maße 
ein individuelles, das mechanische Gedächtnis ein Gruppenmerkmal im 
Sinne größerer Konstanz und darum auch entscheidenderer Bedeutung 
für die Unterscheidung intellektueller Fähigkeiten; immerhin dürfen 
wir nicht außer acht lassen, daß auch F. C. ein mangelhafteres mecha- 
nisches Gedächtnis hat, daß letzteres daher kein eindeutiges Kri- 
terium bildet. 

Aber trotzdem wir der Fähigkeit unseres Bewußtseins, Findrücke 
festzuhalten, eine relative Konstanz zuschreiben müssen, schwankten die 
Zahlen doch von Fall zu Fall, oft innerhalb weiter Grenzen, sodaß 
Einzelergebnisse von Vpn. der Gr. II solche von Gr. I nicht selten be- 
deutend überstiegen. Das mechanische Gedächtnis ist eben kein auto- 
matischer, losgelöst für sich funktionierender Mechanismus, sondern ein- 
geordnet in den Ichkomplex und unterworfen den allgemeinen psychischen 
Bedingungen desselben. Wenn die Vpn. den gesamten psychischen 
Status, die Summe der intellektuellen, emotionellen und volitionalen 
Faktoren auf einen Punkt richtet, wenn sie die Aufmerksamkeit auf die 
gestellte Aufgabe konzentriert, so wird auch der Lerneffekt ein größerer 
sein. Je größer die Schwankung, je geringer im Verhältnis zum indi- 
viduellen Durchschnitt die Zahl der in einer W gelernten Buchstaben, 
desto geringer war die Aufmerksamkeitsspannung, die wir bei der 
Gleichartigkeit und Indifferenz des Materials als die wichtigste Be- 
dingung betrachten können. Der Antrieb zu Beginn einer Versuchs- 
reihe wäre dann nichts anderes als die Wirkung einer erhöhten Kon- 
zentration der Aufmerksamkeit. Doch auf die Einzelergebnisse in Be- 
ziehung zu ihr einzutreten ist nicht möglich, da Gedächtnisübungen 
wegen ihrer Diskontinuierlichkeit zur Untersuchung solcher Probleme 
wenig geeignet sind. 

Wir haben drei Werte kennen gelernt, die effektive Leistung 
(Tab. XXII), die Schnelligkeit (Tab. XXIII) nnd die Intensität des 
Lernens oder das mechanische Gedächtnis (Tab. XXIV); sie stehen im 
Kausalverhältnis zu einander, der Art, daß die letztern beiden die be- 
dingenden Faktoren der erstem sind; denn wenn A in einer bestimmten 
Zeit 20 W macht, B in der gleichen Zeit bei gleicher Intensität nur 
10 W, so wird die Endleistung von A doppelt so groß sein als die- 
jenige von B. Und ebenso wenn A durchschnittlich per W 3 Buch- 
staben lernt, B nur l 1 /« Buchstaben, so wird B doppelt so viele W ge- 
brauchen, doppelt so viel Zeit aufwenden müssen, gleiche Schnelligkeit 
vorausgesetzt, oder in der gleichen Zeit nur die halbe Leistung auf- 
weisen. Nun ist es allerdings nicht möglich, den Anteil der beiden 
Faktoren an der Gesamtleistung oder ihr Verhältnis zu einander fest- 

12* 
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zustellen, da sie gegenseitig nicht in Zahlen abgrenzbar sind; da wir 
aber den gleichen Versuch wiederholten, können wir sehen, durch welche 
Mittel die Vp. das Ergebnis des zweiten Tages zu stände brachte. Wir 
können dabei ausgehen vom Ergebnis des ersten Tages und die Größe 
des positiven oder negativen Zuwuchses in der effektiven Leistung, in 
der Schnelligkeit und in der Intensität (mechanisches Gedächtnis) aus 
den Tab. XXII-XXIV feststellen. 

Zuwuchs A. L. S. R. E. V. W. E. R. H. J. K. H. N. F. C. 

der Leistung: +16 0 -8 -6,5 -7,5 0 + 14 +32 
der Schnelligkeit :.+ 3 +2 0 0 +2 -1 +6+2 
des mech. 

Gedächtnisses: +0,3 -0,1 -0,4 -0,2 -0,4 +0,08+0,3 +1,1 

Die drei Vp. mit der bedeutendsten Zunahme ihrer Leistungen ver- 
dankten dieselbe teils einer größern Schnelligkeit, teils einer bessern 
Funktionierung des mechanischen Gedächtnisses, also einer größeren 
Konzentration ihrer Aufmerksamkeit, und [zwar hielten sich bei A. L. 
die beiden Faktoren so ziemlich die Wage , bei H. M. dominierte die 
Schnelligkeit, bei F. C. sehr stark die Aufmerksamkeitsspannung. S. R., 
R. H. und J. E. schwankten in beiden Faktoren , wenn auch teilweise 
in engern Grenzen, E. V. und W. E. zeigten ein Nachlassen der Auf- 
merksamkeitsspannung. So findet man für jeden Fall die Abhängige 
der Differenz eines Tages gegenüber dem frühern. 

b. Gedichtsstrophen. Da die Lernarbeit in gleicher Weise 
von statten ging, wie bei den Buchstaben, können wir wieder analoger- 
weise die drei Teile auseinanderhalten: Schnelligkeit, Intensität und 
effektive Leistung. Tabelle XXV bezieht sich auf den ersten Faktor ; 
die Zahlen geben an, wieviel W die Vp. auf jedes einzelne G l ) ver- 
wenden mußte; in ihnen drückt sich aber auch zugleich die Zahl der 
gelernten G aus; die eingeklammerten Zahlen beziehen sich auf un- 
vollendete G. 



1)0 = Ganze» (2 Gedichtstrophen). 
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Tabelle XXV. 



Zahl der Wiederholungen bei einer Arbeit von 3 /a Std. 







Erster Tajr 




/weiter Tajr 


1 Tip 




1 u ' Tai? 


A L. 


7 


7 










7 


t; 


ti 


(21 


;(l 


2*1 


07 


S. R. 


9 


II 


10 




(31 




t, 


s 


7 






HO 


6ö 


E. V. 


7 


5 


l 




(5) 


7 


7 


ti 


5 


(4) 


2!» 


2!* 


5H 


Gr. I 
lJurchschn. 


















| 

[ 


:(2.r.«; 




«1,11 


W. E. 


11 


(«) 








n', 


(3) 








1!» 


l'J 


:;s 


R. H. 


13 


(«) 








22 












2'' 


•Ii 


J. K 


11 


14 








20 


(7| 








2r, 


27 


'»2 


II M. 




(4) 








u; 












2n 


:-}') 


Gr. II 
Durohsclm. 








i 
i 

i 












l '.»,:» 


22 


n. r, 


F. C. 


l 12 


(13J 


! 




11 




1 


2f, 


27 


52 



Die Einzelwerte zeigen uns, wie verschieden die Zahl der zur Er- 
lernung eines G nötigen W war ; einzelne G beanspruchten die doppelte 
Zeit anderer. Dabei können wir aber nicht auf die verschiedene 
Schwierigkeit des Strophenaufbaues rekurrieren. So wurde z. B. Gs von 
S. R. in 10 W, Gi in 5 W gelernt, bei E. V. kehrte sich für die 
gleichen G das Verhältnis um (4 W und 8 W). Wir müssen daher 
eine subjektive Beeinflussung zur Erklärung zur Hilfe nehmen und für 
diese Verschiedenheiten die Schwankungen der Aufmerksamkeit verant? 
wortlich machen, so daß den G mit weniger W eine größere Konzen- 
tration der Aufmerksamkeit entsprach. Von den Vpn. von Gr. I hatte 
A. L. die geringste Schwankung; die Vpn. von Gr. II fallen außer Be- 
tracht, da sie gewöhnlich nur 1 G fertig lernten. 

Vergleichen wir die Wiederholungszahlen beider Tage unter ein- 
ander, so ergibt sich folgendes: E. V. und W. E. hielten an beiden 
Tagen das gleiche Tempo inne, die andern Vpn. von Gr. II beschleu- 
nigten es am zweiten Tage, die von Gr. 1 zeigten eine Verlangsamung 
um V 6 ' Denken wir uns die gleichen Zahlen jedes einzelnen Versuchs- 
tages jeder Vp. in eine absteigende Reihe geordnet, so folgen sich mit 
einer einzigen kleinen Ausnahme (A. L. 2. Tag 26, .1. K. 2. Tag 27) 
zuerst sämtliche Ergebnisse von Gr. I, dann die von Gr. II; Gr. I 
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hatte eine größere Lerngeschwindigkeit als Gr. II; der 
Ubergang von einer Gruppe zur andern war allerdings nicht deutlich, da 
J. K. mit einem Ergebnis in Gr. I hineinragte; dagegen betrug das 
Gruppenergebnis von Gr. II nur 67,7% desjenigen von Gr. I und das 
tiefste Ergebnis von H. M. (15 W) nur 39,5 °/o des höchsten von S. R. 
(38 W). Innerhalb der Gruppen betrug das tiefste Ergebnis von A. L. 
(26 W) 68,4 % des höchsten von S. R. (38 W), und das tiefste Ergebnis 
von H. M. (15 W) 55,5% des höchsten von J. K. (27 W); die 
Schwankungen innerhalb der Gr. II waren größer als in Gr. I, die 
Vpn. von Gr. standen sich inbezug auf das Lerntempo näher als die 
von Gr. II. 

Ein weiterer Punkt betrifft die Zahl gelernter logischer Einheiten; 
als Beispiel der Begriffsbestimmung wollen wir G* durch senkrechte 
Striche in logische Einheiten zerlegen: 

So stieg vor unsern Blicken | sie empor, 

Als auf dem Rurik: | „Land im Westen! Land!" 

Der Ruf vom Mastkorb | drang zu unserm Ohr. 



Als uns die Klippe | nah vor Augen stand, 
Gewahrten wir | der Meeresvögel Scharen. 
Und ihre Brüteplätze | längs dem Strand. 



Tabelle XXVI. 
Zahl gelernter logischer Einheiten in je % Std. 





A.L. 


S. R. 


E. V. 


Gr. I 
Durch8chn. 


W.E. 


R.H. 


J. K. 


H.M. 


Gr. II 
Durchschn. 


F. C. 


1. Tag 


48 


56 


67 


53,60 


15 


15 


24 


15 


17,25 


22 


2. Tag 


50 


48 


55 


„ 


14 


12 


20 


14 


15 


•16 


1. u. 2. Tag 


98 


104 


112 


104,66 


29 | 27 44 


29 


| 32,25 


1*7 



Ein Blick auf die Tabelle zeigt die große Überlegenheit von Gr. I ; 
das höchste Ergebnis von Gr. II (J. K. 1. Tag 24) war nur 60% vom 
tiefsten der Gr. I und die meisten Ergebnisse von Gr. II sogar nur 
etwa '/* derjenigen von Gr. I; infolgedessen betrug auch der 
Gesamt durchschnitt von Gr. II nur 31,6% desjenigen von 
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Gr, I, oder Gr. II würde zur Bewältigung der gleichen Arbeit die 
dreifache Zeit gebraucht haben. In Gr. II nahm J. K. eine exponierte 
Stellung ein, während das von keiner Vp. von Gr. I behauptet werden 
konnte; die Ergebnisse in Gr. I standen sich unter einander näher als 
diejenigen von Gr. II. — Von allen 3 Vpn. zeigten nur A. L. und F. C. 
eine Zunahme am zweiten Tage, alle andern Vpn. eine Abnahme. 

Der dritte Faktor war die Intensität der Lernarbeit, (s. Vor- 
bemerkungen zu Tab. XXIV.) 

Tabelle XXVII. 



Zahl der durchschnittlich in einer W gelernten logischen Einheiten. 

(Aus Tab. XXV u. XXVI.) 





Erster Tag 


Z weiter Tau 


1. Tag 


2. Tag 


1. u. 2. Tag 


A. L. 




1.71 


\,?,;\ 


1,5 


2,4 


1,71 


2,0 


2,0 


1,55 


2,0 


1,75 


S. R. 


1,3:5 


1,09 


1,2 


2,4 


1,33 


2,0 


1,5 


1.71 


1,37 


1,0 


1,48 


E. V 


1,71 


2,4 


3,0 


1,5 


1.7, 


.,7, 


2,0 


2,4 


2,0 


1,92 


1,96 


Gr. I 
Durchschnitt 








1 






1.6 


1^2 


1,7 


W. E 


1,09 








0,7"» 








1,09 


0,75 


0,89 


R II. 


0,92 








0,5.") 








o,«»ü 


0,55 


o,«y 


J. K. 


1,09 


0,86 






0,6 








0.9« 


0,0 


0.8 


H. M. 


1,09 








0,75 








1.09 


0,75 


0,89 


Gr. II 
Durchschnitt 


















1.0 


0,«5 


0,81 


F. C. 


1,0 








0,*0 




2,1 




1,0 


l.SÖ 


1,2:; 



Die Einzelergebnisse laufen denjenigen von Tab. XXV parallel, da 
beide einander bedingen; je mehr log. Einheiten eine Vp. in einer W 
lernte, desto geringer war die Zahl der W für die log. Einheit; die 
beiden Werte stehen darum im Verhältnis von Ursache und Wirkung, 
und was über die Schwankungen der Aufmerksamkeit dort gesagt 
worden ist, gilt auch hier. Im Vergleich der beiden Tage lernten A. L. 
und S. R. am zweiten Tage auf eine W mehr log. Einheiten, sie lernten 
intensiver, mit angespannterer Aufmerksamkeit, (Zunahme 29°/o und 
16,7 °/o) die sämtlichen Vpn. von Gr. II dagegen lernten weniger inten- 
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siv, ihre Aufmerksamkeitsspannung nahm am zweiten Tage ab, nm fol- 
gende Prozentzahlen: W. E. 31,2 °/ 0 ; R. H. 40,2%: J. K. 37,5 °/o; 

H. M. 31,2%. 

Sehr scharf ausgeprägt war der Unterschied der beiden Gruppen; 
das tiefste Ergebnis von Gr. I (S. R. 1. Tag, 1, 37) stand noch um 
einen Viertel höher als das höchste Ergebnis von Gr. II (W. E. 1. Tag 

I, 09); das Gruppenergebnis von Gr. II dagegen betrug am 1. Tag 
62,5 °/o, am zweiten 35,7 °/ 0 , an beiden Tagen 47,7% desjenigen von 
Gr. I, die Intensität yon Gr. I war doppelt so groß als 
diejenige von Gr. II. 

Uber das Verhältnis der Schnelligkeit und Intensität zur Gesamt- 
leistung gibt nachfolgende Zusammenstellung aus den Tab. XXV— XXVII 
Aufschluß. 

A.L. S.R. E.V. Gr.I W.E. R.H. J.K. H.H. Gr. II F. C. 

Leistung 98 104 112 104,66 29 27 44 29 32,25 58 
Schnelligkeit 57 68 58 61,33 38 41 52 35 41,5 52 
Intensität 1,75 1,48 1,96 1,7 0,89 0,68 0,8 0,89 0,81 1,23 

Von Gr. I hatten A. L. und E. V. das gleiche Lerntempo, der 
Unterschied in der Leistung beruhte auf der größern Intensität, S. R. 
lernte schneller aber weniger intensiv. E. V. lernte langsamer als 
S. R., aber er verwendete seine W. besser und brachte es trotz der 
geringen Wiederholungszahl zu einer höhern Leistung als S. R. Letzterer 
vermochte sich nicht so sehr zu konzentrieren, die W hatten nicht die 
gewünschte Wirkung und darum suchte er den Manko durch schnelleres 
Lernen wieder auszugleichen. Von Gr. II zeichnete sich .1. K. durch 
die höchste Leistung aus; sie war entstanden durch größere SchneUig- 
keit und größere Intensität und überragte daher diejenige der andern 
Vpn. der Gruppe um ein Beträchtliches. H. M. und W. E. zeigten 
gleiche Intensität, fast gleiche Schnelligkeit und gleiche Leistung, R. H. 
größere Schnelligkeit als die beiden letztern, aber geringere Intensität. 
F. C. gehörte in bezug auf die Schnelligkeit zu Gr. II, in bezug auf 
die Intensität näherte er sich Gr. I an. So sehen wir, wie Schnellig- 
keit und Intensität bei den verschiedenen Vpn. ganz verschieden 
wirkten. 

Die gleiche Anwendung können wir machen aut die Vergleichung 
der beiden Versuchstage, indem wir wieder wie bei den Buchstaben 
vom ersten Tage ausgehen and den positiven oder negativen Leistungs- 
zuwachs in seine beiden Komponenten zerlegen. 
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Zuwuchs A. L. 8. R. E. V. W. E. R. H. J. K. H. M. F. C. 

der Leistung + 2 -8 -2 -l -3 -4 -1 +14 
(Tab. XXVI) 

der Schnelligkeit -5 -8 0 0 +3 +2 +5+2 
(Tab. XXV) 

der Intensität + 0,45 + 0,23 - 0,08 - 0,34 _ 0,37 - 0,36 - 0,34 + 0,33 
(Tab. XXVII) 

A. L. und S. R. lernten am zweiten Tage langsamer aber 
mit größerer Konzentration; doch vermochte S. R. seine allzustarke 
Verlangsamung durch eine Steigerung der Intensität nicht genügend zu 
kompensieren. E. V. und W. E. behielten ihr Tempo bei, ihre Inten- 
sität war aber mangelhafter, die andern Vpn. von Gr. II beschleunigten 
das Tempo etwas bei gleichzeitiger Abnahme der Intensität, F. C. nahm 
in beiden Komponenten zu. Wenn in der Mehrzahl der Fälle 
Schnelligkeit und Intensität in reziprokem Verhältnis 
standen, so ließ sich doch kein kausaler Zusammenhang 
konstatieren. 

Eine wichtige Frage ist die nach dem Einflüsse des sinnvollen 
Stoffes auf das Lerngeschäft und wir wollen sie zu beantworten suchen 
durch Gegenüberstellung der Ergebnisse des Buchstaben- und Gedicht- 
lernens, indem wir uns wieder an die Dreiteilung halten. 

Tabelle XXVIII. 



Die Schnelligkeit des Lernens. 





A L. 


S. R. 


E.V 


Gr I 

Durchschn. 


W.E. 


R.H. 


J.K. 


HM. 


Gr. n 
Durchschn. 


F. C. 


I Buchstaben 
(Tab. XXIII) 


03 


82 


72 


72,33 


52 


70 


55 


54 


57,75 


54 


II Gedicht 
(Tab. XXV) 


57 


68 


58 


tu 


88 


41 


52 


35 


41,5 


52 


II in •/, von I •/, 


90,5 


82,9 


80,0 


8-1,8 


71,1 


58,0 


94.5 


04,8 


71,8 


96,3 ') 



Eine direkte Vergleichung der Zahlen aus Buchstsben und Gedicht 
ist nicht angängig; denn das Buchstabenlernen dauerte 2 x 1 it Std., 
das Gedichtlernen 2 x 3 /* Std.,; zudem nahmen Lesen und Aufsagen 
der Buchstaben viel weniger Zeit in Anspruch als beim Einüben der 
Strophen, dagegen sind indirekte Vergleiche wohl statthaft und sie 



1) Je tiefer die l'otenzzahlen, desto grülier war die Beeinflussung der Lern- 
geschwindigkeit durch Verwendung des sinnvollen Stoftes. 
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sagen uns: 1) die Verwendung des Gedichtes beeinflußte die Schnellig- 
keit von Gr. II in der Richtung einer Verminderung stärker als Gr. I, 
so daß an Stelle einer nur mehrheitlichen Überlegenheit von Gr. I eine 
scharfe Scheidung zwischen den be iden Gruppen trat, indem 
der Abstand zwischen dem tiefsten Ergebnis von Gr. I und dem höchsten 
von Gr. II 5 W betrug. Beim Buchstabenlernen war die Schnelligkeit 
von Gr. II 79,8 o/ 0 derjenigen von Gr. I, beim Gedicht noch 68,0%, 
Differenz ll,8°/o; auch F. C. rückte mehr an Gr. I heran. 2) Die 
3 Vpn. von Gr. I näherten sich einander und verringerten ihre größte 
Distanz von 19 W auf 11 W; in Gr. II dagegen machten sich größere 
Schwankungen geltend. Wodurch waren diese Änderungen bedingt? 
In jedem W stecken zwei Komponenten, die Lesung und die Wieder- 
holung ; letztere ist ein psychischer Akt und besteht in der Reproduktion 
assoziativ verbundener Glieder, die beim Aufsagen von Buchstaben und 
Wörtern nur graduell verschieden ist, insofern letztere einen engeren 
Zusammenhang aufweisen. Die Lesungen bestehen in einem Akt des 
Auffassens, im Augenbewegungen und* der Innervation der Sprech- 
muskulatur. Die motorischen Prozesse dürfen im Ablauf ebenfalls als 
gleichartig betrachtet werden, nicht aber die Auffassung; sie erfolgt 
rascher bei den Buchstaben als den isolierten, leicht zu perzipierenden 
Bewußtseinsinhalten, langsamer beim sinnvollen Stoff. Der Zusammen. 
Schluß der Buchstaben zu Worten, dieser zu logischen Ganzen, wenn 
das Gelesene verstanden werden will, verlangt eine synthetische 
Operation; sie bedeutet für die Lesungen sinnvollen Stoffes eine Zu- 
tat von etwas qualitativ Neuem, sie muß als der bedingende Faktor 
der Änderungen angesehen werden, als Kern der sogen. Lesefertigkeit. 



Tabelle XXIX. 
Die Intensität des Lernens. 





A.L. 




E.V. 


Gr. 1 
Durchschn. 


W.E. 


RH. 


J. K. 


HM. 


Gr. II 
Durchschn. 


F.C. 


I Buchstaben 


2,3 


2,3 


2,4 


2,3 


1,7 


1,98 


1,74 


1,37 


1,75 


1,8 


(Tab. XXIV) 






II Ocdirht 


1,75 


1,48 


1,96 


1,7 


0,89 


0,6* 


0,8 


0,89 


0,81 


1,23 


(Tab. XXVIII) 








II in % von °o 


7G,1 


64,4 


81,7 


73,0 


52,3 


34,3 


45,9 


64,9 


46,3 


68,3 



Auch in dieser Tabelle beanspruchen die Prozentzahlen nur relativen 
Wert, sie sollen zeigen, wie verschieden das Gedichtlernen gegenüber 
dem Buchstabenlernen die Intensität der Vpn. und der Gruppen alte- 
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rierte. Wenn anch infolge der geringen Zahl von Versuchen fiir jede 
einzelne Vpn. ein gültiger Schloß nicht gemacht werden darf, so erlaubt 
die Tabelle durch die Gegenüberstellung der Gruppen doch die Be- 
hauptung, daß die Intensität der Gr. II durch den sinnvollen 
Stoff stärker gehemmt wurde als die von Gr. I. Zum gleichen 
Resultate kommen wir durch Vergleichung der absoluten Zahlen. Bei 
den Buchstaben betrug die Intensität von Gr. II 76,1 °/o derjenigen von 
Gr. I, beim Gedicht nur noch 47,7%, Differenz 28,4 °/o. Daraus ergibt 
sich bei Gegenüberstellung mit den prozentualen Werten der Schnellig- 
keit für Gr. II eine größere Beeinträchtigung der Inten- 
sität. Wenn wir im Buchstabenlernen die Intensität die Wirkung 
des mechanischen Gedächtnisses genannt haben, so dürfen wir beim 
(xedichtlernen die gleiche Identifikation nicht mehr setzen. Nicht daß 
das mechanische Gedächtnis nicht auch beim Lernakt aktiv wäre; aber 
es hat seine dominierende Stellung verloren und wird durch den Faktor 
der Auffassung, des logischen Verständnisses teilweise verdeckt; ihn 
müssen wir für die starke Herabminderung verantwortlich raachen, und 
daß er die Intensität zumal in Gr. II wohl aber auch in Gr. I stärker 
trifft als die Schnelligkeit, liegt an dem rein psychischen Charakter des 
Einprägen« gegenüber der mit motorischen Zutaten versetzten Lese- 
fertigkeit. 

Tabelle XXIX. 



Die effektiven Leistungen. 





A.L. 


S. R. 


E.V 


Gr. I 
Durcbschn. , 


W.K. R H J.K. 

I 


HM. 


Gr. II 
Durcbschn 


F. C. 


1 Buchstaben 
(Tab. XXII) 


144 192 


168 


168 


90,5 


135,5 


96 


62 


96 


96 


II Gedicht 
(Tab. XXVI) 


98 


104 


112 


104,66 


29 


27 




29 


32.25 


58 


Ilm«/ e vonI •/• 


68,1 


54,2 


66,6 


62,3 


32,4 


20,7 


45,8 


46,8 


33,6 


60,4 



Da die effektive Leistung das Produkt aus Schnelligkeit und Inten- 
sität darstellt (nicht mathematisch genommen), so gelten die dort ge- 
machten Bestimmungen in verschärftem Maße auch hier, und es läßt 
sich leicht begreifen, daß beim Gedichtlernen die beiden Gruppen viel 
weiter auseinander standen als beim Buchstabenlernen. 

Wir resümieren: 

a. Buchstaben. 25. Die effektive Leistung des Gedächtnisses wurde 
beeinflußt einerseits durch die Leistung des mechanischen Ge- 
dächtnisses (Intensität der Lernarbeit), anderseits durch die 
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Schnelligkeit. Ersteres fand seinen Ausdruck in der Zahl 
der Bachstaben, die durchschnittlich in einer Wiederholung 
angeeignet wurde, .letztere in der Zahl der Wiederholungen 
während einer bestimmten Zeit. 

26. Gr. I hatte ein besseres mechanisches Gedächtnis als Gr. II 
und im allgemeinen eine größere Schnelligkeit. Doch näherte 
sich eine Vp. von Gr. II mit ihrer Intensität der Gr. I und 
übertraf sie teilweise in der Schnelligkeit, so daß ihre effektive 
Leistung dem tiefsten Ergebnisse von Gr. I nahe kam. Dem 
mechanischen Gedächtnis muß man daher eine größere Kon- 
stanz und darum eine ents ch eidende re Bedeutung 
für die Unterscheidung intellektueller Fähig, 
keiten beimessen, als dem variablern Faktor der Schnellig- 
keit; dessenungeachtet war auch dies noch kein eindeutiges 
Kriterium. 

27. Am zweiten Versuchstage waren die Leistungen gleich, tiefer 
oder höher als die des ersten Tages ; die Ypn. variierten ge- 
wöhnlich beide bedingenden Faktoren im negativen oder posi- 
tiven Sinne. 

28. In der Mehrzahl der Fälle machte sich zu Anfang eines Ver- 
suchstages der Antrieb als Förderung geltend, indem er die 
Zahl der nötigen Wiederholungen für die erste Versuchsreihe 
reduzierte. 

b. Gedichtstrophen. 29. Die Einführung sinnvollen Stoffes bedingte 
ein Aufeinanderbeziehen, eine synthetische Zusammenordnung 
isolierter Bewußtseinsinhalte zu Wörtern und logischen Ein- 
heiten; sie wirkte hemmend auf den Ablauf der motorischen 
Funktionen beim Lesen, noch mehr aber auf die Einprägung, 
auf die Lernintensität. 

30. Gr. II wurde in beiden Komponenten stärker affiziert als 
Gr. I, so daß eine scharfe Scheidung in der Lerngeschwindig- 
keit eintrat, Gr. I die doppelte Intensität und die dreifache 
Leistung aufwies ; die Bildung logischer Synthesen 
mußte daher als ein primärer Faktor der Intelli- 
genz angesehen werden (s. Ergebnis 22). 

31. Die Lernarbeit des zweiten Tages brachte für Gr. II eine 
gesteigerte Schnelligkeit bei verminderter Intensität, für 
2 Vpn. von Gr. I eine erhöhte Intensität bei geringerer 
Schnelligkeit, für die Kontrollperson eine Zunahme beider 
Faktoren. Kausale Beziehungen dürfen daraus nicht ab- 
geleitet werden. 
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c. Sinnlose Silben. Diese Versuchsreihen nahmen gegenüber 
den frühern in bezog auf Anordnung und Berechnung eine eigenartige 
Stellung ein. Die allgemeine Aufgabe wurde dahin formuliert, eine 
Anzahl Silbenreihen von allen Vpn. ohne Rücksicht auf die Zeit lernen 
zu lassen. Um nun bei der verschieden entwickelten Fähigkeit des 
Einprägens die Versuche bei einzelnen Vpn. doch nicht zu lange sich 
ausdehnen zu lassen, wurde das Maximum der auf eine Reihe entfallen- 
den W auf 10 angesetzt und die Reihe dann abgebrochen , auch wenn 
sie noch nicht fertig gelernt war. Daraus folgte, daß die Ergebnisse 
weder einen Anhaltspunkt gaben für die Schnelligkeit des Lernens noch 
für die effektive Leistung, sondern lediglich für die Intensität, die aller- 
dings der wichtigere Faktor ist. Wir fragen daher, wieviel Silben 
durchschnittlich in einer Wiederholung gelernt wurden. 

Tabelle XXX a. 
8 8Übige Reihen. Zahl der in 1 W gelernten Silben. 





A.L. 


S. R. 




E.V. 


Gr. I 
Durchschn. 


W. E. 


R. II. 


.T.K 


U.M. 


Gr. II 
Durchschn. 


F. C. 


l.Tag 1. Reihe 


4,0 


2,0 


1,333 


2,444 


0,8 


1,143 


0,6 


0,ö8H 


0,858 


0,8 




2,666 


2,666 


1,143 


2,158 


0,888 


1,0 


0,7 


0,888 


0,869 


1,333 


2. Tag 3. * 


2,0 


4,0 


1,6 


2,533 


1,0 


0,8 


1,333 


0.6 


0,944 


1,6 


4. . 


2,0 


4,0 


1,143 


2,381 


0,4 


0,888 


1,0 


1,147 


0,85« 


1,143 


5. ■ 


1,6 


4,0 


1,0 


2,2 


0,4 




1,333 


1,6 


1,244 


1,143 


l.Tag I.U.2.R. 


3,333 


2,333 


1,23» 


2,301 


0,844 


1,071 


0,65 


0,8H» 


0,863 


1 1,066 


2. Tag 3.-5. R. 


1,866 


4,0 


1,248 


2,371 


0,6 


1,076 


1,222 


1,114 


1,015 


1 1,295 


1. u. 2. Tag 
1—5. Reihe 


2,458' 3,333! 1,244 

1 ' 


2,343 


1 0,697 


1 ,086. 0,933 


1,024 


! (»,954 


1,204 



Tabelle XXX b. 
10-silbige Reihen. Zahl der in 1 W gelernten Silben. 





A. L. 


S. R. 


E.V. 


Gr. I 
Durchschn. 


W.E. 


R. H. 


.1. K. 


HM. 


Gr. II 
Durchschn. 


F. C. 


1. Tag 6. Reihe 


2,0 


l,666j 1,111 


1,592 


0,7 


0,8 


0,8 


0,8 


0,75 


0,9 


7. „ 


1,428 


1,42b 1,111 


1,323 


0,8 


0,7 


0,8 


0,9 


0,8 


0,7 


8. „ 


1,111 


1, inj 0,9 


1,041 


0,5 


0,9 


0,8 


0,5 


0,675 


0,7 


1. Tag. 
6. — 8. Reihe 


1,513 


1,402 


1,037 


1,319 


0,67 


0,8 


0,8 


0,73 


0,75 


0,766 
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In den 8 silbigen Reihen ragten von 20 Einzelresultaten der Gr. II 
9 oder 46 °/o an Gr. I heran. 55°/o waren tiefer; in den 10 silbigen 
Reihen waren es von 12 Werten noch 2 oder 16,6 °/o; in den 10 silbigen 
Reihen trat daher die Scheidung der Gruppen schärfer ausgeprägt her- 
vor als in den 8 silbigen. Aber auch innerhalb der Gruppen zeigten 
sich Differenzen. In den 8 silbigen Reihen bewegten sich die Einzel- 
von Gr. I in Extremen von 4 und 1 Silben auf 1 W und im 
Durchschnitt aller B Reihen betrug die Intensität von S. R. beinahe 
das 3 fache derjenigen von E. V., während Tab. XXIV die Intensitäten 
beider Vpn. beinahe gleichsetzt. Und auch innerhalb der Werte ein 
und derselben Vp. treffen wir Schwankungen im Betrage des Doppelten 
anderer Intensitäten. Die 10 silbigen Reihen dagegen verminderten nicht 
nur die Resultate sämtlicher Vpn., sondern näherten sie auch gruppenweise 
gegen einander, trotzdem das Lernmaterial dasselbe war. Da wir das 
Verhalten der Vpn. als nicht geändert beanspruchen dürfen, müssen 
wir annehmen, daß die geänderte Aufgabestellung andere psychische 
Funktionen mobil gemacht habe. Welche? S. R., der dreimal in zwei 
Doppellesungen die 8 silbigen Reihen lernte, der zweimal schon nach der 
ersten Doppellesung von den 8 Silben 7, einmal 6, einmal 5 zu repro- 
duzieren vermochte, weist uns auf* sie hin. Die 8 silbigen Reihen standen 
in der Nähe der Nullgrenze seines unmittelbaren Behalten«, und neben 
dem psychischen Akte des Lernens machte sich mit bedeutender Stärke 
bei diesem ausgesprochenen Akustiker die Wirkung des Klangbildes 
bemerkhar. Aber auch für die andern Vpn. müssen wir das Funkti- 
onieren des Gedächtnisses für unmittelbares Behalten in Anspruch 
nehmen; nur so erklärt sich die Parallelität mit dessen Nullwerten 
(Tab. XII), die Divergenz mit den Intensitäten für Buchstaben (Tab. 
XXIV). In den 10 silbigen Reihen wurden diese sekundären Einflüsse 
durch die größere Länge der Reihen teilweise paralysiert, ohne ganz 
zu verschwinden. Es ist überhaupt fraglich, ob bei Vpn., die sich nur 
ausnahmsweise mit solchen Buchstabenkombinationen beschäftigen, die 
lautmotorische, phonetische Unterlage nicht einen gewissen Anteil am 
Lernprozeß hat, da diese Kombinationen in Form von Wortganzen auf- 
treten, ohne eine denklogische Interpretation zu bieten. Sollte das aber 
der Fall sein, so würde in den psychischen Ablauf ähnlich wie beim 
unmittelbaren Behalten ein sinnlicher Faktor einbezogen, der den Me- 
chanismus noch komplizieren würde; denn dann wären wohl Vpn. mit 
lebhaft sinnlich gerichteter Tendenz gegenüber den andern im Vorteil. 

Zusammenfassung : 

31. In den 8 silbigen Reihen machte sich wahrscheinlich, ähnlich 
wie beim unmittelbaren Behalten, die Einwirkung sinnlich 
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charakterisierter Klangbilder geltend ; in den 10 silbigen Reihen 
trat deren Einfluß zurück. 
33. In den 8 silbigen Reihen standen sich die Gruppen nahe, 
einzelne Resultate durchkreuzten sich sogar; in den 10 silbigen 
Reihen war die Scheidung schärfer ausgeprägt. 

2. Analyse der einzelnen Versuchsreihen. 

a. Buchstaben. Um einen Einblick in den Mechanismus zu er- 
halten, wie die Vpn. den Lernstoff sich aneigneten, welche individuellen 
Mittel sie dazu verwandten, mußten sie mit jeder Wiederholung die re- 
produzierten Buchstaben auf einem gleichartigen, aber leeren Quadrat- 
netz durch Zeigen lokalisieren, worauf der Versachsleiter sich die 
Buchstaben in einem andern Netze eintrug. Dabei zeigten sich zwei 
typisch verschiedene Verhalten, die wir an zwei Beispielen illustrieren 
wollen, um an ihnen die Kennzeichen der Typen herauszuheben. 

Die Zahlen hinter den Buchstaben geben die Reihenfolgen der Re- 
produktion derselben an (s? = s wurde als 7. Buchstabe aufgeführt); 
die Zahlen über den Quadratnetzen bezeichnen die Nummern der Wieder- 
holungen ; eckig eingeklammerte Buchstaben sind falsche Reproduktionen, 
die Einklammerung bezieht sich auf eine falsche Lokalisation. 
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Typus I. Nach der 1. Lesung reproduzierte S. R. die erste Reihe 
in richtiger Folge, dazu b und s falsch lokalisiert. In der 2. W fügte 
sich dazu der Anfangsbuchstabe 'der 2. Reihe und als 6. Buchstabe das 
falsch lokalisierte b. In der 3. W wurde die 2. Reihe vollendet, dazu 
kamen die beiden ersten Buchstaben der 2. Reihe, während der 11. und 
12. Buchstabe teils falsch, teils an unrichtiger Stelle waren. In der 
4. W wurde die 3. Reihe beendet, in der 5. W der Anfang der 4. Reihe 
zugefügt und in der 6. W die ganze Serie richtig reproduziert. 

Typus IL In der 1. W reproduzierte W. E. den Anfangsbuch- 
staben der 1. Reihe, als zweiten Buchstaben ein falsch lokalisiertes s 
und an dritter Stelle den mittleren Buchstaben der letzten Reihe. In 
der 3. W folgten sich: die 2 Anfangsbuchstaben der 1. Reihe, der An- 
fangsbuchstabe der 3. Reihe, der Endbuchstabe der 2. Reihe, ein Mittel- 
buchstabe der 4. Reihe, der 3. Buchstabe der 1. Reihe. 4. W: die 

I. Reihe wurde von vorn nach hinten besetzt, doch waren die 2 letzten 
Buchstaben falsch lokalisiert; die übrigen 3 Buchstaben der 3. W er- 
hielten die umgekehrte Reihenfolge. In der 5. W blieben sich Buchstabe 
1 — 7 gleich, als 8 und 9 wurden dem q der letzten Reihe 2 weitere 
Buchstaben vorgesetzt. 6. W: 5. — 9. Buchstabe erhielten eine veränderte 
Reihenfolge. 7. W. Nach der 1. Reihe folgte gleich die 4. Reihe in 
richtiger Weise. 8. W: Die Aufeinanderfolge wurde wieder geändert; 
f, v, k figurierten als 5. — 7. Buchstabe an richtiger Stelle; die 4. Reihe 
wurde wieder richtig, aber nun in umgekehrter Reihenfolge reproduziert. 
9. W: 1. — 7. Buchstabe entsprachen den frühern W, r und s aber um- 
gestellt; dann folgten als neue Buchstaben n und g in der 2. bezw. 3. 
Reihe, dann die 4. Reihe von hinten nach vorn, zuletzt m und ein 
zweites g. 10. W: Mit Ausnahme der 1. Reihe waren alle richtig; da- 
gegen rückten die Buchstaben der 3. und 4. Beihe in bunter Folge ein. 

II. W: Vollständig richtige Wiedergabe mit richtiger Lokalisation und 
Reihenfolge. 

Bei Typus I fügte sich Buchstabe an Buchstabe von vorn nach 
hinten und oben nach unten mit Innehaltung immer genau der gleichen 
Sukzession; bei Typus II dagegen wurden alle Reihen fast gleichzeitig 
in Angriff genommen und nach und nach die Reihen vervollständigt. 
Dabei hielt sich die Vp. an gar keine bestimmte Reihenfolge, sondern 
wechselte sie oft von Wiederholung zu Wiederholung: dessenungeachtet 
reproduzierte der Knabe nur dreimal einen falschen Buchstaben und 
wies ihnen trotz dem bunten Durcheinander die richtige Stelle an. Das 
war nur möglich dadurch, daß Buchstabe um Buchstabe vor seinem 
„geistigen Auge" auftauchte (was von ihm auch bestätigt wurde); er 
arbeitete vorzugsweise mit Gesichtsvorstellungen, die von solcher Be- 

L»7-M«nm»nn, Expwr. P&dafogik. 11. Bud. 13 
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stimmtheit waren, daß er die einzelnen Buchstaben in das vorgelegte 
Quad ratnetz zu projizieren vermochte, er war ein optischer Typus. 
Anders S. K. Mit der Entfernung der Vorlage war auch das Gesichts- 
bild verschwunden und konnte nicht mehr aus der Erinnerung heraus- 
gehoben werden ; die Vp. war gezwungen , sich an das Klangbild zu 
halten und die Buehstabenfolge zu beachten, die das Lesen eingeschlagen 
hatt\ es war ein ein akustischer Typus. 

Die übrigen Unterschiede im Verhalten der beiden Vpn. ergnbon 
sich daraus als unmittelbare Konsequenzen. Indem S. R. von Anfang 
an dieselbe Reihenfolge beibehielt, verbanden sich die Buchstaben zu 
festen Ketten, ihre Assoziationsbahnen wurden immer geläufiger und 
ein Buchstabe reproduzierte mit großer Leichtigkeit die folgenden, der 
Prozeß der Wiederholung ging rasch von statten. Bei W. E. dagegen 
konnten sich nur schwer assoziative Verknüpfungen bilden; bis sich 
dieser automatisierende Prozeß vollzogen hatte, mußte jeder einzelne 
Buchstabe durch einen eigenen Willensimpuls in den Blickpunkt des 
Bewußtseins gerückt werden, wodurch nicht selten ein Stocken im Ab- 
lauf der Reproduktion, ein längeres Besinnen auf einen nächsten Buch- 
staben eintrat. Freilich, die assoziative Funktion der vorstellenden 
Tätigkeit machte sich auch bei W. E. gleich mit der ersten Lesung 
geltend, aber sie schuf Assoziationen zwischen dem Buchstaben und 
seiner visuellen Unterlage und erst sekundär zwischen den Buchstaben 
unter einander ; jede Reproduktion rief die sinnliche Gesichtswahrnehmung 
wach und der den ungestörten Ablauf hemmende Faktor mußte aus- 
geschaltet werden, ehe und bevor der Mechanisierungsprozeß voll zur 
Wirkung gelangen konnte. Bei dieser Überlegung taucht die Frage 
auf, ob nicht in diesem Umstände die tiefere Ursache der Verschieden- 
heit der mechanischen Gedächtnisse zu suchen sei; unsere allerdings 
nicht zahlreichen empirischen Befunde würden eine solche Annahme 
nicht direkt von der Hand weisen. 

Die Konsonanten stehen isoliert neben einander, sie sind jeder für 
sich eine Individualität; dadurch erschweren sie aber in weitgehendem 
Maße die mechanische Einprägung. Den Mangel an innerem Zusammen- 
hang suchten die Vpn. durch ein mechanisches Band zu kompensieren, 
durch den Rhythmus. (Einleitend war bemerkt worden, daß in bezug 
auf den Takt irgend welcher Zwang unterblieb, es wurde nicht einmal 
ein Hinweis auf eine mögliche Erleichterung der Lernarbeit gegeben, 
sondern die Vpn. sich ganz selbst überlassen). Zu Anfang der Ver- 
suche geschah die Aneinanderreihung der Buchstaben ohne irgend welche 
unterschiedliche Betonung; nach einer Anzahl Wiederholungen aber, bei 
den einen früher, bei den andern später, stellte sich ganz spontan, un- 
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willkürlich und unbewußt, ein Rhythmisieren ein, erst schwankend, 
dann immer häufiger und ausnahmsloser in der Verwendung, da die 
Ypn. instinktiv dessen Vorteil erfaßt hatten. Diese allgemeine Ent- 
wickelung konnte man bei allen Knaben beobachten. Daneben aber 
traten im Einzelnen Unterschiede auf, namentlich zwischen den beiden 
Typen. Es lag im Wesen des akustischen Lernens begründet, daß die 
Rhythmisierung bei ihm früher und stärker auftrat, gewissermaßen als 
primärer Ersatz für die fehlende optische Stütze. Sehr deutlich konnte 
man die Entwicklung des Phänomens beim Optiker F. C. einerseits, 
beim Akustiker S. R. anderseits verfolgen. F. C. bedachte einzeln auf- 
tretende, optisch charakterisierte Buchstaben mit einem eigenen Ton. 
Wurden zwei benachbarte Konsonanten mit dem Bewußtsein sub- 
jektiver Sicherheit reproduziert, so erhielt der zweite von ihnen 
den Haupton uj., folgten sich drei Buchstaben unter der gleichen Be- 
dingung, so wurde die Hebung auf den dritten verlegt u v u. ; bei 4 
Buchstaben auf den vierten 

Wenn S. R. einen Buchstaben irgend wohin versetzte, versah er 
ihn auch mit einem einzelnen Ton, zwei benachbarte Buchstaben er- 
hielten den jambischen Rhythmus, von drei Buchstaben wurde der erste 
betont, die beiden andern jambisch verbunden o .a., vier Buchstaben 
in zwei Jamben geteilt, doch so, daß die zweite Hebung stärker hervor- 
gehoben wurde Am zweiten Versuchstage entwickelte sich der 
Rhythmus weiter durch Einschiebung einer erst schwachen, dann stärker 
werdenden Zäsur, die Rhythmisierung wurde auch auf das Lesen übertragen 
und mit korrespondierenden Bewegungen des Oberkörpers und des rechten 
Armes begleitet. So bildete sich der Rhythmus unter dem Ein- 
flüsse mangelnder assoziativ er Hilf en und gestaltete sich 
weiter aus durch den akustischen Lerntypus. Von unsern Vpn. 
faßten die beiden Optiker F. C. und W. E., der Akustiker A. L. und H. M., 
der keinen reinen Typus ausbildete, die vier Buchstaben zu einer Ein- 
heit zusammen mit dem Tone auf dem letzten Buchstaben; die drei 
Akustiker S. R., E. V. und R. H. und der nicht ausgeprägte Typus 
J. K. teilten die Reihe in zwei Jamben mit einem Nebenton auf dem 
zweiten und dem Hauptton auf dem vierten Buchstaben. 

Man unterscheidet außer den zwei Typen gewöhnlich noch als 
dritten den motorischen oder kinästhetischen Typus , wenn 
motorische Elemente die Hauptfunktion übernehmen. Das laute Lesen, 
das allein wir angewendet haben, wendet sich an drei Sinnestätigkeiten, 
Gesichts-, Gehör- und Muskelsinn als Funktion der Sprechmuskulatur. 
Für den Akustiker waren es die Gehörseindrücke, für den Optiker die 

13* 
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Gesichtswahrnehmungen, die die Grundlage der assoziativen Verbindungen 
bildeten; dagegen fehlt im Lesen der Maßstab dafür, welcher Teil des 
reproduzierten Resultates auf Äußerungen lautmotorischer Elemente 
basiert. Man müßte zor Charakterisierung des motorischen Typus wohl 
zu andern Muskelgruppen greifen, die der experimentellen Behandlung 
zugänglicher wären und sich leichter von optischem und akustischem 
Beiwerk isolieren ließen, z. B. zur Handmuskulatur und das Problem 
so stellen: r Welches sind die objektiven Kennzeichen einer vorwiegend 
motorisch gerichteten Individualität?" 

Die von uns zur Prüfung des Vorstellungstypus angewandte Me- 
thode ist von Cohn zuerst veröffentlicht worden. Gewöhnlich aber 
läßt man die Buchstaben nicht auswendig lernen, sondern nur 2 — 3 mal 
perzipieren und schiebt zwischen Perzeption und Reproduktion eine 
Pause von etwa 10 Sek. ein, während welcher Zeit die Vp. durch irgend 
welche Reize (z. B. Zählen bis 20) abgelenkt wird. Vorversuche mit 
den Knaben ergaben keine befriedigenden und eindeutigen Resultate. 
Die große Menge isolierter Eindrücke wirkte auf einzelne verwirrend, 
sie verloren die Selbstzucht und fielen ab, sie „schwatzten in den Tag 
hinein" ; erst das Bewußtsein, die Reihen auswendig lernen zu müssen, 
wirkte disziplinierend auf ihren Willen. 

Die Ergebnisse lauten: 

34. Beim fraktionierenden Lernen der Buchstaben ließen sich der 
akustische und der optische Vorstellungstypus erkennen. 
Der erstere reproduzierte die Buchstaben im wesentlichen 
von oben nach unten und von vorn nach hinten, wobei ein 
Rückgreifen auf frühere Buchstaben derselben Reihe oder so- 
gar auf frühere Reihen nur selten vorkam; er stiftete von 
Anfang an zwischen sich folgenden Buchstaben Asso- 
ziationen und reproduzierte sie immer in derselben Aufein- 
anderfolge. Für den optischen Typus besaß jeder Buchstabe 
einen Eigenwert, er war nicht ein Glied einer Kette; die 
Reproduktionen hielten darum bald diese, bald eine andere 
Reihenfolge ein, wobei ein Rückgreifen auf frühere Reihen 
oder eine Umkehrung ganzer Reihen den Ablauf nicht störten. 
Der Akustiker basierte seine Assoziationen auf die Gehörs- 
eindrücke, der Optiker auf die Gesichtswahrnehmungen. 

35. Die isoliert stehenden Konsonanten wurden nach ihrer sinn- 
lichen Einprägung spontan durch den Rhythmus ver- 
bunden, letzterer aber vom akustischen Typus stärker 
akzentuiert als vom optischen. Die einen Vpn. teilten 
die Reihen in zwei Jamben mit einem Nebenton auf dem 
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zweiten und dem Haupttone auf dem vierten Buchstaben; 
die andern begnügten sich mit einer einzigen Hebung am 
Schlüsse. 

36. Die Zugehörigkeit zu einem Typus erwies sich als unabhängig 
von der Intelligenz, 
b. Gedichtstrophen. Wir stellen im folgenden dar, wie die 
beiden Vpn. A. L. und R. H. das erste „Ganze" (s. einleitende Be- 
merkungen), die ersten beiden Strophen des Gedichtes im fraktionieren- 
den Lernen sich sukzessive aneigneten. Der Text lautet: 

1. Salas y Gomez raget aus den Fluten 

2. Des stillen Meers, ein Felsen kahl und bloß, 

3. Verbrannt von scheitelrechter Sonne Gluten, 

4. Ein Steingestell ohn alles Gras und Moos. 

5. Das sich das Volk der Vögel auserkor 

6. Zur Ruhstatt im' bewegten Meeresschoß. 

W I, II, III ... . = erste, zweite, dritte .... Wiederholung nach je 

zwei Lesungen. 
V 1, 2, 3 ... = erster, zweiter .... bis sechster Vers. 
„ „ „ = der Vers wurde richtig reproduziert. 

Die Zahlen vor dem Texte bei R. H. geben die Reihenfolge 
der reproduzierten Teile an ; da sich dieselben bei A. L. in 
richtiger Sukzession aneinander schlössen, war bei ihm eine 
Nummerierung überflüssig. 
Die Zusammenstellung enthält wortgetreu sämtliche auf die zwei 
ersten Strophen bezüglichen Reproduktionen der beiden Vpn. 
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Typus I. A. L. reproduzierte nach den beiden ersten Lesungen 
Vi, von allen andern Versen hatte er nichts behalten. W II: Zu Vi 
fügten sich noch Teile von V* und V*. W III : Va wurde vollendet, 
V< aber im gleichen Zustande belassen; die Aufmerksamkeit wandte 
sich Vs zu. W IV : Vs und V* erhielten die notwendige Vervoll- 
ständigung. Bisher waren die beiden letzten Verse noch gar nicht be- 
rührt worden, nun wurden sie in W V gleichzeitig in Angriff genommen, 
aber von Va ein größerer Teil reproduziert als von Ve. W VI: Vs 
wurde zu Ende geführt, Vs erweitert und in W VII das Ganze zum 
richtigen Abschlüsse gebracht. 

Ty p u s 1 1. Schon bei der ersten Wiederholung wurden Bruchstücke 
aus 4 Versen reproduziert, aus Vi, V 2 . Vs, V5, wenn auch nicht in der 
richtigen Reihenfolge. W II: Vi, Vs, V5 erfuhren Änderungen; das 
Adjektiv „stelle" (statt „stille") wurde unter dem Einflüsse des Sub- 
stantivs „Meer" in V» und Meeresschoß in V 6 durch letzteres ersetzt 
und Teile von V4 und Ve zugefügt. W III-V: Den fast nur aus 
Substantiven bestehenden Reproduktionen schlössen sich die nötigen 
Beiwörter an, ohne daß bis jetzt ein Vers vollständig geworden wäre. 
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W VI: Vt and V* wurden richtig reproduziert, V 4 ausgelassen, die 
andern Verse teils ergänzt, teils umgewandelt. W VII— VIII : Nur Vi 
blieb konstant, V«— c erfuhren wieder Veränderungen, die geringsten 
V« und V ft . W IX: Zu V, gesellte sich V ft ; V* blieb unverändert, V« 
und V« mangelte nur noch die Richtigstellung des ersten Wörtchens. 
W X: Vs und V« erhielten die nötige Korrektur und in W XI auch 
noch Vs und Ve. 

Die beiden Vpn. [verhielten sich beim Lernen des Gedichtes ganz 
verschieden. A. L. richtete seine Aufmerksamkeit zunächst auf den 
ersten Vers, während alle übrigen außer Beachtung fielen; war er ein- 
geprägt, so vollzog sich dessen fehlerfreie Reproduktion ganz automa- 
tisch ohne Inanspruchnahme der Aufmerksamheit, nur auf Grund der 
assoziativen Verbindung seiner Teile. Dann fügte er zum ersten Verse 
den zweiten, dann den dritten, vierten u. s. w. bis das Ganze fertig 
dastand. A. L. verfuhr vorwiegend synthetisch, aufbauend, aus den 
Elementen, den Wörtern, Wortverbindungen oder Versen setzte er das 
Ganze zusammen. Doch fehlte ihm die Analyse nicht ; sie lag begründet 
in der Unmöglichkeit, das Ganze auf einmal zu erfassen und wurde 
wesentlich erleichtert durch*die symmetrische Anordnung des Stolfes, be- 
anspruchte auch keinen großen Teil psychischer Energie. Anders R. H. 
Er richtete seine Aufmerksamkeit fortwährend auf das Ganze und ent- 
nahm ihm diejenigen Teile, die in seinem Gedächtnisse haften geblieben 
waren: bei jeder Wiederholung ließ er, um ein Bild zu gebrauchen, die 
sechs Verse Revue passieren. Da alle Teile koordiniert zu einander 
standen, keiner durch die Aufmerksamkeit herausgehoben wurde, ver- 
mochte auch keiner eine feste Position im Bewußtsein zu erlangen, und 
im Kampfe um dieselbe störten sie sich gegenseitig und bewirkten die 
beobachteten Variationen und Modifikationen. Die Vp. zerlegte die 
einzelnen Verse in ihre Bestandteile so lange, bis durch öftere Wieder- 
holung assoziativ die richtige Aufeinanderfolge und die richtige Formu- 
lierung derselben sich herausgebildet hatte; ihre Tätigkeit war vor- 
wiegend analytisch. Die Verschiedenheit der Lernart gründete sich 
auf die ditt'erente Richtung der Aufmerksamkeit. A. L. konzentrierte 
sie gewissermaßen auf einen Punkt, den er scharf fixierte, objektiv genau 
erfaßte, dabei aber die umgebenden Teile aus dem Auge verlor; R. H. 
ließ sie über einen großen Komplex von Wahrnehmungsinhalten hin- 
schweifen, infolge dessen er keinen sicher sich anzueignen vermochte, 
so daß sich seine Wiederholungen durch willkürliche Veränderungen 
oder subjektive Zutaten auszeichneten. A. L. hatte eine fixierende 
Aufmerksamkeit mit relativ geringem Aufmerksamkeitsumfang aber ob- 
jektiver Treue, R. H. eine fluktuierende Aufmerksamkeit mit großem 
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Aufmerksamkeitsumfang bei hervortretender Tendenz subjektiver Ver- 
änderungen. 

Dieselben Unterschiede, die wir beim Lernen des „Ganzen" beob- 
achten konnten, wiederholten sich auch bei der einzelnen Verszeile in 
mehr oder weniger typischer Art; wir setzen einige Beispiele hin, wo- 
bei die vorgesetzten Zahlen die Wiederholungen nummerieren. 

Typus I. 
H. M. 

Des stillen Meers, ein Felsen kahl und bloß. 

1) ein Felsen 

*2) ein Felsen Flut 

4) Des Meers 

*5) Des stillen Meers und Fels 

6) Des stillen Meers kahl und bloß 

7) Des stillen Meers Felsen und bloß 

8) u. 9) (ebenso) 

10) Des stillen Meers, ein Felsen kahl und bloß. 

Verbrannt von scheitelrechter Sonne Gluten. 

1) Gluten 
3) rechter 

5) von scheitelrechter Sonne Gluten 

Verbrannt von scheitelrechter Sonne Gluten. 

Ein Steingestell ohn alles Gras und Moos. 

1) Gestell 

2) Steingestell Gras und Moos 

ohn 

Steingestell ohn Gras und Moos 

3—6) (ebenso) 

7) Ein Steingestell ohn Gras und Moos 

8) Ein Steingestell ohn alles Gras und Moos. 

Es ward dabei zu sein mir angetragen 

*1) war 
*2) war 

6) es ward dabei zu sein 

10) es ward dabei zu sein 

♦11) es wird sein 

12) es ward dabei mir angetragen 

13) es ward dabei zu sein mir angetragen. 
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A. L. 

Das Schrecknis, das der Ort mir offenbart. 

*3) Das Schrecknis ohnehin 

4) Das Schrecknis offenbart 

5) (ebenso) 

6) Das Schrecknis, das der Ort mir offenbart. 

Und wie die Wüstenei sie erst ermessen. 

3) Wüstenei ermessen 

4) wie die Wüstenei sie ermessen 
*5) wie sie die Wüstenei sie noch ermessen 

6) die Wüstenei sie erst ermessen 

7) Und wie die Wüstenei sie erst ermessen. 

Typus II. 
S. R. 

Gewahrten wir der Meeresvögel Scharen 
Und ihre Brüteplätze längs dem Strand. 

1) Brüteplätze 
*2) Sahen wir der Meeresvögel 
3) Gewahrten wir der Meeres vögel 

* Strande ihre Brüteplätze 

*4) Als wir gewahrten der Meeresvögel Scharen 

* und ihre Brüteplätze am Strande. 

*5) Da gewahrten wir die Klippe, der Meeresvögel Scharen 

* die Brüteplätze längs dem Strand. 
*6) Gewahrten wir die Meeresvögel Scharen 

* Die Brüteplätze längs dem Strand. 

7) Gewahrten wir der Meeresvögel Scharen 
Und ihre Brüteplätze längs dem Strand. 

F. C. 

Des stillen Meers, ein Felsen kahl und bloß. 

*2) Des stillen Meers, Fluten stehen kahl und bloß 
*3) des Meers, der Fels mit Gras und Moos 

*4) des Meers, die Felsen stark 
*B) still ragend aus des Meeres Schoß 
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*6) des Meer 8 ; die Felsen stehen kahl und bloß 
*7) (ebenso) 
*8) des Meers ; ein Felsen raget fein nnd bloß 
9) des stillen Meers, ein Felsen kahl und bloß. 

Der Ruf vom Mastkorb drang zu unserm Ohr. 

*2) Der Mastkorb stand 
*3) (ebenso) 

*4) der Mastkorb stand am Meeresstrand 
*6) der Ruf vom Mastkorb drang in unserm Ohr 
*7) als nun vom Mastkorb drang 
8) der Ruf vom Mastkorb drang zu unserm Ohr. 

Das Schrecknis, das der Ort mir offenbart. 

1) offenbart 

*2) Die Schrecknis mir offenbar 

*3) die Schlicht mir offenbart 

*4) da offenbart mir bedürftig waren. 
*5) die Schrecknis 

*6) das Schrecknis, den Versuch zu wagen 
*7) (ebenso) 

8) das Schrecknis, das mir offenbart 

9) (ebenso) 

10) das Schrecknis, das der Ort mir offenbart. 

Die Verse mit subjektiven Zutaten oder, Veränderungen der Wortfolge haben ein * 
vorgesetzt erhalten. 

Der synthetische oder fixierende Typus I setzte die Verse sukzessive 
aus den einzelnen Teilen zusammen, wobei er relativ selten vom Texte 
abwich: der analytische oder fluktuierende Typus II dagegen erfaßte, 
soweit es dem Verständnis der Vp. möglich war, die inhaltliche Be- 
deutung des Verses, und da er die im Texte gegebene Form noch nicht 
beherrschte, wurden subjektive Wendungen stellvertretend in Anspruch 
genommen, wobei nicht selten andere Teile des Gedichtes hilfeleistend 
einspringen mußten, da der Vp. der nötige Vorrat eigener Ausdrücke 
fehlte; denn sie tendierte dabin, im Gegensatze zu Typus I, die fertig 
gedachten Gedanken auch in einem fertig formulierten Satz einzukleiden. 
Der Grundunterschied beider Typen bestand demnach in der bald 
auf die Form (Typus I), bald auf den Inhalt (Typus II) ge- 
richteten Aufmerksamkeit, woraus als notwendige Folge die 
Differenzen in den Aufmerksamkeitsumfüngen resultierten. 
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In den subjektiven Veränderungen bietet sich uns aber auch ein 
Mittel zur quantitativen Bestimmung der beiden Typen. Wir fassen 
den Vers als eine numerische Einheit und suchen festzustellen, wie 
oft er vom erstmaligen Auftauchen in einer Wiederholung bis zur völlig 
richtigen Reproduktion eine subjektive Zutat irgend welcher Art oder 
eine Umstellung der Wortfolge aufwies ; die Zahl gibt ein Maß für die 
Annäherung an den rein objektiven bez. rein subjektiven Typus. In 
unsern zuletzt aufgeführten Beispielen betrug die Summe der in Be- 
tracht kommenden Wiederholungen für die Vp. von Typus I 36 5 für 
Typus II 35; davon waren subjektiv variiert im Typus 1 7 (= 19,4°/o), 
in Typus II 26 (= 74,3 °/o). Es ist ohne weiteres verständlich, daß nicht 
alle Verse eine so scharf umgrenzte Differenzierung zeigten. Wir stellen 
nun den gesamten gelernten Übungsstoff einer Vp. unter diesen Gesichts- 
punkt, wobei ein Vers nur so lange eingestellt wurde, so lange er sich 
in der Entwickelung befand einschließlich der ersten richtigen Repro- 
duktion, da man annehmen kann, daß er auch nur so lange der direkten 
Zuwendung der Aufmerksamkeit teilhaftig war. 

A. L. S. R. E. V. W. E. R. H. J. K. H. M. F. C. 

Wiederholungen 122 l32 180 91 146 139 86 155 
davon subj. variirt 25 124 69 51 81 87 24 76 
in «jo 20,5 5:J,4 38,8 56,0 55,5 62,6 27,9 49,0 

A. L. und H. M. gehörten am entschiedensten dem objektiven Typus 
an, 4 /s — 5 /* ihrer Wiederholungen hielten sich genau an den Text; ihnen 
am nächsten stand E. V., während die andern fünf Vpn. dem subjek- 
tiven Typus zugezählt werden müssen, da die Hälfte ihrer Wieder- 
holungen und mehr individuell umgeprägt waren. Daß die Mehrzahl der 
Kinder subjektive Typen seien, läßt sich auf Grund noch anderer Be- 
obachtungen (z. B. im tachistoskopischen Lesen) annehmen, aber nicht 
absolut behaupten; daß aber auch der objektive Typus vertreten ist, 
beweist A. L. 

Zusammenfassung. 

37. Beim Lernen des Ganzen wie auch der einzelnen Verse richteten 
die einen Vpn. ihre Aufmerksamkeit vorzugsweise auf die Form, 
die andern auf den Inhalt. Die erstem setzten den Vers aus 
den Worten, die Strophen aus den Versen sukzessive zusammen, 
wobei sie sich gewöhnlich streng objektiv an den Text hielten ; 
ihr Aufmerksamkeitsumfang war beschränkt; sie gehörten dem 
synthetischen oder fixierenden Typus an. Die andern 
Vpn. tendierten nach einer vollständigen Formulierung der er- 
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faßten Gedanken, die aber häufig eine subjektive Färbung an- 
nahm und erst durch wiederholte Ummodelung ihre definitive 
Gestalt gewann ; ihr Aufmerksamkeitsumfang war weit ; sie 
bildeten den analytischen oder fluktuierenden Typus. 
38. Eine direkte Beziehung der Typen zur Intelligenz war nicht 
konstatierbar. 



IV. Reproduktion. 

Reproduktion ist eine Wiedererneuerung von Bewußtseinsinhalten 
auf Grund eines die reproduzierte Vorstellung (Vorstellungsgruppe) aus- 
lösenden äußeren oder inneren Reizes. Für die R-V *) muß allerdings 
der Umfang des Begriffes „Reiz" wesentlich eingeschränkt werden, er 
richtet sich ganz nach dem, was reproduziert werden soll; denn man 
kann von der Reproduktion von intellektuellen, emotionellen und voli- 
tionalen Inhalten reden. Wir berücksichtigten ausschließlich das intellek- 
tuelle Gebiet und tendierten auf die Reproduktion von Vorstellungen; 
dann mußten aber die Reize auch derart beschaffen sein, daß sie Vor- 
stellungen zu wecken imstande waren, Gegenstände oder Worte. Erstere 
hätten den großen Vorteil der Ummittelbarkeit gehabt, bei denen jeder 
Irrtum der Auffassung ausgeschlossen gewesen wäre; aber für unsere 
Zwecke wären sie nicht brauchbar gewesen. Um zu einer Einsicht in 
den gesetzmäßigen Verlauf der Reproduktion zu gelangen, braucht es 
bei der Kompliziertheit der Tatbestände eine große Zahl variations- 
fähiger Versuche; darin läge eine erste große Schwierigkeit. Ferner 
repräsentiert ein Gegenstand nur eine engbegrenzte Spezies, wir möchten 
aber vielleicht auch Gattungsbegriffe als Reize verwenden, oder Ab- 
strakta. Unser Denken erschöpft sich nicht in Gegenstands Vorstellungen, 
wir bilden auch Urteile über Eigenschaften und Tätigkeiten der Dinge. 
Und wenn auch wohl derartige Reproduktionen erfolgen würden, so 
wären sie doch in ihrer Verwendung als Reize ausgeschlossen. So würde 
durch Verwendung von Gegenständen die Auswahl und Bewegungs- 
freiheit nach verschiedenen Richtungen hin eingeengt sein. Wir be- 
dienten uns daher entsprechend dem allgemeinen Gebrauche ausschließ- 
lich Wörter als Reize, gewöhnlich ein- und zweisilbige, ausnahmsweise 
auch dreisilbige. 

Dieselben können visuell oder akustisch geboten werden, beide Arten 
von Darbietungen sind technisch ausführbar und werden auch in praxi 
verwendet; doch halten wir für Kinderversuche das visuelle Verfahren 

1) R-V = Reproduktionsversuche. 
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nicht für günstig, da bei der mangelnden Lesefertigkeit einzelner Vpn. 
ihre R-Z ') ungebührlich verlängert würde ; die Messung derselben d. h. 
die Zeit zwischen der Darbietung des Reizes und der Reaktion der Yp. 
ist aber ein wichtiger Faktor; er wird gewöhnlich bestimmt durch das 
Hipp'scheChonoscop. Es ist eine Uhr mit zwei Ziffernblättern, 
deren unteres lOtel, das obere 1000 stel Sekunden mißt. Das Uhrwerk 
besitzt als Bewegungsapparat Gewichte, als Regulator einen schwin- 
genden Stab, der einem Zahnrade entlang streicht und eine Beschleuni- 
gung seiner Drehung verhindern soll. Von einer elektrischen Batterie 
geht ein Strom zu einem hinter den Zeigern befindlichen Elektromag- 
neten, der dieselben, da sie mit dem Uhrwerk nicht fest verbunden sind, 
mit Stromschluß in dieses hineinzieht und bis zur Stromöffnung festhält. 
In die Leitung ist ferner in der Nähe des Experimentators ein Relais 
mit Elektromotor und Taster eingeschaltet und bei der Vp. ein Doppel- 
Schalltrichter mit vibrierender Kupfermembran, die durch Hartgummi 
isoliert ist. Vor dem Versuche wird das Uhrwerk in Gang gesetzt, im 
Momente, wo der Leitende das Reizwort ausgesprochen hat, schlägt er 
mit dem Finger das Relais an, der Strom wird geschlossen, die Zeiger 
springen in das Uhrwerk hinein und laufen mit. Hat die Vp. das Re- 
aktionswort gefunden, so ruft sie es in den Trichter hinein, die Mem- 
bran gerät in Schwingung, macht mit einer in der Mitte sie bei- 
nahe berührenden Schraubenspitze Kontakt, der Strom wird unter- 
brochen und die Zeiger springen wieder aus dem Uhrwerk hinaus 
und bleiben stehen. Damit die schwingende Membran den Strom nicht 
fortwährend öffnet und schließt, verwandelt der Elektromagnet des 
Relais die momentane Stromunterbrechung in eine dauernde; so kann 
man bequem die R-Z. durch Subtraktion des frühern Uhrstandes vom 
gegenwärtigen berechnen. 

In bezug auf die Art des Reproduzierens unterscheidet man freie 
und gebundene Reproduktion. Bei ersterer reagiert die Vp. mit der 
ersten ihr einfallenden Vorstellung, bei letzterer gibt man der Auf- 
merksamkeit durch Stellung einer Aufgabe eine bestimmte Richtung, 
wodurch die Auswahl eingeengt wird; wir verwendeten beide Repro- 
duktionsarten, die gebundene allerdings in ausgedehnterm Maße als die 
freie. 

1. Freie Rep roduktion. 

Ehe wir auf die verwertbaren Versuche eingehen konnten, mußten 
die äußeren Hemmungen, die in der Ungewohntheit der Versuchsbedin- 

1) R-Z = Reaktionszeit. 
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gangen lagen, beseitigt werden, wenn auch unsere Vpn. bereits eine 
allgemeine Anpassung an psychologische Versuche besaßen, welche die 
Killgewöhnung an das Neue relativ rasch vor sich gehen ließ. Im Sinne 
eines halbwissentlichen Verfahrens wurde ihnen der Apparat, soweit er 
ihrem Verständnis zugänglich war, erklärt und ihr Verhalten ausein- 
andergesetzt, ohne ihnen über den eigentlichen Zweck der Untersuchung 
Anfschluß zu geben. Durch Vorversuche mit etwa 30 Reaktionen, die 
in den Verrechnungen keine Berücksichtigung fanden, wurde diejenige 
Fertigkeit erzielt, die eine glatte Abwickelung der Versuche garan- 
tierte. 

Für die Hauptversuche verwendeten wir 25 konkrete Hauptwörter 
(Mineralien, Pflanzen und ihre Teile, Tiere, Teile des menschlichen Kör- 
pers, menschliche Gesellschaft, Kunstprodukte), je 15 leichtverständ- 
liche Eigenschafts- und Tätigkeitswörter. 

Vor der Besprechung der einzelnen Kategorien wollen wir die 
Frage aufwerfen, ob die Versuche verstanden worden seien. Da die 
Vpn. Kinder waren, ist die Antwort nicht selbstverständlich; denn Re- 
produktion ist nicht die Wiedergabe irgend einer Vorstellung, sondern 
nur einer solchen, die vom Reize direkt oder indirekt erregt wird, die 
also in irgend einer assoziativen Verbindung mit ihm steht, und gerade 
jüngere Vpn., verleitet durch die Tendenz möglichst schneller Reaktion, 
sind geneigt, schon vor dem Versuche irgend ein Wort in Bereitschaft 
zu halten. Wir wollen sie Fehlreaktionen nennen; es sind solche, bei 
denen auch die Vp. keine assoziative Beziehung angeben kann, bei denen 
sie auf Befragen nicht Rechenschaft darüber ablegen kann, wie sie zum 
Reaktionswort gelangt ist. Daneben wollen wir auch die Fälle notieren, 
die keine Beantwortung gefunden haben. 
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Tabelle XXXIII. 



Die Reproduktionen nach ihrer Richtigkeit. 



L , ■ _ =■ 


A. L. 

... 


S. R. 


E. V. 


Ol. 1 

Durch- 
schnitt 


W.E.») 

-. 


R.H. ') 




J. K. 

. — .. 


H. M. 


Gr. Uli 
Durch-jF. C. 
schnittt 




49 — 


54 = 


53 = 


52 = 


44 = 


46 = 


50 = 


54 = 


48V,= 


54 = 


Richtige Reprod. 


89,1 


98,2 


96,4 


94,5 l 


81,5 


85,2 


90,9 


98,2 


89 


98,2 




Proz. 


Proz. 


Proz. 


Pro/.. 


Proz. 


Proz. 


Proz. 


Pioz. 


Proz. 


Proz. 








2 = 


V. = 




2 = 






IV4 = 


1 = 


Fehlreaktionen 






3,6 


1,2 


1,9 


3,7 


1,8 


1,8 


2,3 


1 1,8 








Proz. 


Proz. 


Proz. 


Proz. 


Proz. 


Proz. 


Proz. 


Proz. 




6 = 








9 = 


6 = 


4 = 




4«/ 4 - 




ansgefall. Reakt. 


10,9 


1.8 




4,3 


16,6 


11,1 


7,3 




8,7 






Proz. 


Proz. 




Proz. 


Proz. 


Proz. 


Proz. 




Proz. 





Die geringe Zahl der Fehlreaktionen ist ein Beweis dafür, daß die 
Vpn. dem Versuche das nötige Verständnis entgegenbrachten. Häufiger 
waren die ausgefallenen Reaktionen, jedoch nicht so gruppenweise ge- 
schieden, daß ein Schluß zulässig wäre, über die Ursache derselben 
konnte die Vp. gewöhnlich keine Auskunft geben, sie erklärte nur: „Es 
ist mir nichts in den Sinn gekommen". Einige derselben lassen sich aus 
der eigenartigen Bewußtseinslage und der geringen Mobilität des "Wort- 
schatzes erklären. Die Vp. reagierte z. B. auf Substantiven abwechselnd 
mit „klein" und „groß" ; diese Eigenschaften wollte oder konnte sie 
den Reizwörtern „Sohn", „Bruder", „Grast" nicht zuerkennen. Die Re- 
aktion blieb aus. 

a. Das Reizwort war ein Hauptwort. Das konkrete Sub- 
stantiv steht im Mittelpunkte des kindlichen Interesses und spinnt nach 
allen Seiten assoziative Fäden, wir wollen darum die Reproduktionen 
nach grammatischen Kategorien ordnen. 

1) Auf die beiden Vpn entfielen nur 24 Ucakt. I. Kateg. 
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Tabelle XXXIV. 



Verteilung der Reproduktionen nach den Wortarten. 



Reaktionsw. 


A L. 


S. R. 


E. V. 


W. E. 


R. II. 


J. K. 


H. M. 


F. C. 


Hauptwort 


5 = 
22 Proz. 


1 — 
4 Proz. 


23 = 
»2 Proz 


22 = 
100 Proz. 


1 = 
5 Proz. 


4 - 
18 Proz. 


17 = 
68 Proz. 


24 = 
»6 Proz. 


Eigeschaftsw. 


17 = 

U Proz. 


21 = 
84 Proz. 






»» Proz. 


18 = 
82 Proz. 




4Proz. 


Tätigkeitsw. 


1 = 
4 Proz. 


3 = 
12 Proz. 


2 — 
8 Proz. 








8 = 
32 Proz. 





Gegenüber den beiden andern Wortarten trat das Tätigkeitswort 
stark zurück (von 189 Repr. 14 Verba = 7 %), nicht bloß als Folge 
des Schulbetriebes, der seinen Schwerpunkt in den beschreibenden An- 
schauungsunterricht verlegt, sondern auch wegen der viel engern be- 
grifflichen Verbindung des Adjektivs mit dem Substantiv. In bezug 
auf die letztern schieden sich die Vpn. in zwei Haufen, 4 Vpn. bevor- 
zugten als Reaktion ein Hauptwort, 4 Vpn. ein Eigenschaftswort und 
zwar sowobl in den Hauptversuchen als in den Vorversuchen mit solcher 
Entschiedenheit, daß man das Verhalten als typisch bezeichnen muß; 
damit stimmt auch die Tatsache, daß bei A. L., S. R und J. K. die 
nicht-hauptwörtlichen Reaktionen erst gegen den Schluß der Versuchs- 
reihe auftraten. 

Diese einseitige Berücksichtigung einer bestimmten Wortart zog 
noch eine andere Verschiedenheit in dem Verhalten der Vpn. nach sich. 
Die Mannigfaltigkeit unseres Wortvorrates bezieht sich in erster Linie 
auf die Namen der Dinge und Zustände, erst sekundär auf deren Merk- 
male, zumal bei Kindern, und darum waren die mit Eigenschaftswörtern 
reagierenden Vpn. gezwungen, den verschiedensten Gegenständen die 
gleichen Attribute zuzuschreiben; so entstand eine Perseveration, die 
sich von der gewöhnlichen psychischen Perseveration durch ihre sprach- 
liche und logische Bedingtheit unterschied. Wir geben in folgender Zu- 
sammenstellung eine Ubersicht über die Ausdehnung derselben indem 
wir nur diejenigen Eigenschaftswörter aufführen, die mehr als einmal 
vorkamen; am Schlüsse ist die Zahl der verschiedenen Adjektiva 
erwähnt, absolut und in Prozenten aller adjektivischen Reaktionen. 
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Tabelle XXXV. 

Häufigkeit der gleichen Reproduktion, absolut und in °/o aller 

adjektiv. Reaktionen. 





groß 


klein 


lang 


schön 


i 

brav 


grün 


adj. 
Reakt 


Zahl der 
v er schie- 
de nen 
Adj. 


A. L. 


2 = 
11,8 
Proz. 


5 = 
29,4 
Proz. 






— 


rr-^: 


17 


12 = 
70,6 
Proz. 


S. R. 


5 = 
23,8 
Proz. 


3 — 
14,3 
Proz. 


5 = 
23,8 
Proz. 




2 = 
9,5 
Proz. 


3 = 
14,3 
Pror. 


21 


8 = 
38,1 
Proz. 


R. H. 


2 = 
9,5 
Proz. 




5 = 
23,8 
Proz. 


5 = 
23,8 
Proz. 


2 = 
9,5 
Proz. 




21 


11 = 

52,4 
Proz. 


J. K. 


f> = 
27,8 
Proz. 


9 = 
50 
Proz. 










18 


6 = 
Proz. 



V* — 2 /s aller Reproduktionen waren Wiederholungen früherer Repr.'; 
der Umstand, daß davon ohne Rücksicht auf die Intelligenz alle die- 
jenigen betroffen wurden, die Adjektiva als Reaktionswort wählten, be- 
weist, einen wie großen Einfluß die Wahl der Wortart ausübte, wie 
stark die uniformierende Tendenz derselben sein kann. Man 
sollte nun annehmen können, eine Wiederholung des gleichen Reaktions- 
wortes hätte auch eine Verkürzung der R-Z zufolge; doch trifft das 
nur dann zu, wenn die Vp. sich ganz dem aufdrängenden Reaktions- 
worte hingibt; wenn sie aber, vielleicht veranlaßt durch das Reizwort, 
zuerst eine andere Reaktion sucht, da die geläufige nicht recht passen 
will, dagegen keine andere findet, so bewirkt das Suchen eine Ver- 
längerung der R-Z ; eine Wiederholung bestimmt die R-Z nicht eindeutig. 
Als Beleg sollen die häufigsten Reaktionen der 4 Vpn dienen und jene 
in der Reihenfolge ihres Auftretens angeordnet sein mit der Bemerkung, 
daß sie bald einander direkt folgten, bald durch andere Reaktionen ge- 
trennt waren; Zeit in 6 = tausendstel Sekunden; das erste Wort ist 
das Reizwort, das zweite das Reaktionswort. 
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A. Li. 


ff. 


8. R. ff. 


R. H. ff. 


J. E. ff. 


r\ u Ii m .lr iPiti 
X»<iUIll-a.ltrllJ 


in**» 




j iii^cr -mnjy; 01.' 


VirnTnr-l*-li>in 1 fiOA 


Schiff- 


1074 


Dach- 962 


Nase« 3*60 


Schiff- - 1160 


Maus- „ 


974 


Arm- „ 1964 


Zweig- „ 3028 


Buche- „ 1083 


Stuhl- „ 


1563 


Nase- „ 1211 


Band- „ 1873 


Stuhl- . 1217 


Ball- . 


1914 


Schrank-, 1507 




Ball- „ 1411 










Nase- „ 1273 










Teller- „ 1046 










Same- „ 1648 



Eine viel größere Abwechselung wiesen die 4 Vpn auf, die der 
Hauptwörter als Reaktionswörter sich bedient hatten. Reizwort und 
Reaktionswort standen in folgenden logischen Verhältnissen zu einander : 
1) Teil eines Ganzen (Baum-Ast, Rad-Sprossen, Finger-Hand) 21 R. = 
22 °/o. 2) Koordinierte Begriffe (Bruder-Sohn, Maus-Kuh, Arm-Fuß) 18 
R. = 19°/o. 3) Räumliche Koexistenz (Schiff-See, Teller-Löffel, Erde- 
Wurm) 1B R. = 16 °/o. 4) Reale oder logische Abhängigkeit (Pflanze- 
Erde, Kuh-Milch, Maus-Katze) 13 R = 14%. 5) Synonyme Begriffe 
(Stuhl-Sessel, Blatt^Laub, Schrank-Kasten) 12 R = 13"/o. 6) Wort- 
ergänzungen (Band-Seiden, Gast-Freundschait (8 R = 9°/o. 7) Uberge- 
ordnete Begriffe (Ball-Spielzeug) 2 R = 2 °/o. 8) Gegensatz (Silber-Gold 
in der Auffassung, Gold sei mehr wert als Silber) 2 R = 2 %. 9) Zeitl. 
Sukzession (Same-Baum) 2 R = 2 °/o- 10) Klangähnlichkeit (Maus-Haus) 
1 R = 1 %. 

Die Tendenz zu Perseverationen wurde auf ein Minimum beschränkt, 
nämlich : 

Baum Hand Geld Haus Blume 

E. V. 2 2 — - — 
W. E. 2 2 2 2 

H. M. — — — — — 

F. C. — — — — 2 

Wir geben nun im folgenden die R-Z. der einzelnen grammatischen 
Kategorien. Sämtliche Zeitangaben aller R-V. beziehen sich auf den 
Zentralwert; man stellt die einzelnen R-Z. in eine aufsteigende Linie 
und wählt denjenigen Wert, der von beiden Enden gleichweit entfernt 
ist, bei gerader Zahl Einzelwerte ist es das arithmetische Mittel aus 
den beiden in der Mitte stehenden Zeiten. Auf diese Weise werden die 
extremen Werte, die sich bei R-V. aus oft unerklärbaren Gründen ein- 
stellen, ausgeschaltet. Leider gelangen auch nicht alle Zeitmessungen; 
bald lag die Schuld am Chronoskop, indem der regulierende Stab mo- 
mentan seinen Dienst versagte und das Uhrwerk ein beschleunigtes 

14* 
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Tempo annahm; oder eine unvorsichtige Berührung des Experimentier- 
tisches versetzte die Membran in Schwingung, sie machte Kontakt und 
ließ die Zeiger zu frühe stille stehen ; oder der Vp. gelang es nicht, die 
genügende Schwingungsweite zu erzeugen. 



Tabelle XXXVI. 
Durchschnittliche R-Z. (in <y). 



Reakt.-wort 


A L. i S. R. 
n : n 


E. V. 

n 


W. E. 

u 


R. II. 

D 


J. K. 

n 


H. M. 

n 


F. r 

n 


Substantiv 

Adjektiv 

Verb. 


2702 5 — 
1735 IG 1178 19 
250G 1 1794 3 


1345 20 
1614 2 


•2924 22 

i " 


2937 1 
2454 19 


1982 4 
1330 17 


3218 14 
2907 6 


I 

1584 22 
1905 1 



n = Zahl der gemessenen Reaktionen. 



Mit Ausnahme von H. M. beanspruchte die am stärksten vertretene 
Reaktionsart zugleich die geringste R-Z, sie erschien als durchschnitt- 
lich die geläufigere und darf daher als die der Vp. adäquate Reaktion 
bezeichnet werden, wodurch die Scheidung der Vpn. nach der gramma- 
tischen Zuordung der Reaktionswortes um so eher gerechtfertigt er- 
scheint, da sie in der R-Z. eine psychologische Begründung erhält. Aber 
auch die Beurteilung der R-Z. unter sich verlangt die gleiche Forderung, 
wobei wir uns nur an die adäquaten Werte halten. Die Vpn. mit sub- 
stantivischem Reaktionsworte erlagen nur selten dem perseverierenden 
Einflüsse, ihre Ergebnisse sind daher direkt vergleichbar; sie weisen in 
Gr. II eine doppelt so große R-Z oder eine um die Hälfte verminderte 
Geläufigkeit auf. Dagegen verursachte die Wiederholung des gleichen 
Reaktionswortes insofern eine Komplikation, als sie nicht immer im 
gleichen Sinne einer Verkürzung wirkte. Von Gr. I hatte S. R. eine 
kurze R-Z, dagegen starke Perseveration, A. L. eine längere R-Z aber 
viel geringere Perseveration, und ähnlich in Gr. II: J. K. kurze R-Z. 
sehr starke Perseveration, R. H. die längste R-Z, die zweitgeringste 
Perseverationstendenz. Die nicht eindeutig bestimmten Ergebnisse er- 
schweren eine Vergleichung außerordentlich, und wir können nur sagen, 
daß Gr. 11 sich charakterisierte entweder durch eine lange R-Z (R. H.) 
oder durch eine stärkere Perseveration (J. K.); Gr. I durch eine kurze 
R-Z (S. R.) oder durch eine geringe Perseveration (A. L.). Durch einen 
besonders ärmlichen Vorrat an Reaktionswörtern und eine äußerst be- 
grenzte Menge assoziativer Verbindungen zeichnete sich J. K. aus, bei 
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dem schon in den Vorversuchen die beiden Adjektiva „groß" und „klein" 
einige Male aufgetaucht waren. 

b. Das Reizwort war ein Eigenschaftswort. Wir be- 
trachten wieder zunächst die grammatische Zugehörigkeit des Reaktions- 
wortes. 



Tabelle XXXV IT. 
Verteilung der Reproduktionen nach den Wortarten. 



Reaktions- 
wort 


A L 


S R 


K V 


M K 


R H 

A*-. Iii 


.1 K 


H M 


V C 

& t V-'« 




10 = 






12 — 


1 = 


12 = 


2 = 


1 = 


Hauntwort 

X X null i«v** 


83 


02 




86 


8 


80 


14 


7 




Proz. 


Proz. 




Proz. 


Proz. 


Proz. 


Pro/.. 


Proz. 


Substantiv. 
Kigensch. 
















/ 6 = 
40 

Proz. 


Eigenschafts- 
wort 


2 = 
17 


2 

ir. 


lf. = 
100 


7 


12 - 
92 


2 = 
13 


11 = 
7» 


- 


Proz. 


Proz. 
3 = 


Proz. 


Proz. 


Proz. 


Proz. 


Proz. 


\ Proz. 


Tätigkeitsw. 




23 

Pro/.. 




Proz. 




7 

Proz. 


1 = 




Adverb. 














7 

Proz. 





Die beiden Kategorien Substantiv und Adjektiv dominierten wieder; 
das Verb trat noch mehr zurück als in Tab. XXXIV (von 111 Reak. 
B Verba = 4,5 °/o ; das ist erklärlich, da die assoziative Verbindung 
Adjektiv (bez. Adverb) — Verb, sehr viel weniger häufig ausgelöst wird 
als die direkte Verbindung mit dem Substantiv. Schon der Verbalbe- 
griff ist nicht primär gegeben, sondern muß erst sekundär durch Zer- 
legung einer einheitlichen Vorstellung gewonnen werden, und das Ad- 
verb erscheint dann logisch als ein Merkmal eines Merkmals. Und noch 
seltener ist die Verbindung Adjektiv-Adverb verwirklicht; in unserer 
Versuchsreibe erschien sie als Identitätsreaktion (nahe — da). Adjektiv 
und Substantiv standen im attributiven Verhältnis zu einander, die Ad- 
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jektiva im konträren Gegensatz mit einer Ausnahme laut — langsam (Ab- 
hängigkeit: wenn man laut redet, redet man langsam). Jede Vp. rea- 
gierte während des ganzen Versuchs vorwiegend mit der nämlichen 
Wortart, W. E. und R. H. wählten die gleiche Kategorie wie im ersten 
Versuche (Tab. XXXIV), die andern Vpn. hatten sie gewechselt, ein 
Beweis dafür, daß nicht die grammatische Kategorie es war, 
die bestimmend wirkte. 

In der folgenden Tabelle, die die R-Z. wiedergibt, wurden die sub- 
stantivierten Adjektiva von F. C. zu den Adjektiva zugezählt, wohin 
sie auch logisch gehören. 



Tabelle XXXVIII. 
Durchschnittliche Reaktionszeiten. 



Reaktions- 
wort 


A. S. 

u 


S. R. 

n 


E. V. 

n 


W. E. 
n 


R. H. 

n 


J. K. 

n 


H. M. 

n 


F. C. 

n 


Substantiv 


2975 10 


1269 8 




3080 12 


7737 1 


2999 12 


4804 2 


1291 1 


Adjektiv 


1686 2 


1349 2 


1300 15 


4898 1 


1360 12 • 1136 2 


2638 11 


1898 14 


Verb. 




1023 3 




11006 1 


- , 1992 1 

1 

i 






Adverb 










2866 1 





E. V., H. M. und F. C. bedienten sich im Gegensatz zum ersten 
Versuche Adjektiva als Reaktionswort; ihre mittlere R-Z. verringerte 
sich um 750 bez. 580 ff, bez. 213 ff. R. H. verharrte in der gleichen 
Kategorie ; seine R-Z. reduzierte sich beinahe auf die Hälfte, zudem 
waren seine Reaktionen zum größten Teile dieselben wie von E. V. und 
F. C, trotzdem keine unerlaubte Beeinflussung stattgefunden hatte. 
Diese Reaktionen waren eindeutig bestimmt und erzeugten bei den ver- 
schiedenen Vpn. ohne Rücksicht auf den Intelligenzgrad gleichmäßige 
Resultate. Ihre Eindeutigkeit beruht auf dem häufigen Beisammensein 
und Zusammennennen der konträren Begriffe und auf unserer Tendenz, 
die verselbständigten, von ihrer realen substantivischen Unterlage los- 
gelösten Adjektivbegriffe an ihrem Gegenteile zu messen. Ein Begriff 
wie „groß", „brav" kann nur in Relation zu einem Andersartigen erfaßt 
werden und dessen maximale Abweichung bezeichnet die Sprache mit 
dem konträren Gegenteil. Derartige Reaktionen beanspruchten gewöhn- 
lich auch die kleinste R-Z z. B. E. V. hoch -niedrig 653 ff, groß-klein 782 ff; 
R. H. hoch-niedrig 921 ff, schnell-langsam 971 ff; F. C. jung-alt 954 ff; 
H. M. jung-alt 1218 ff. Den gleichen Prozeß beobachteten wir auch bei 
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denjenigen Vpn., die nur ausnahmsweise das Adjektiv als Reaktionswort 
benätzt hatten, auch bei ihnen verband sich mit dem konträren Adjektiv 
die kürzeste Reaktionszeit: A. L. kalt-warm 17710, rauh-fein 1602«: 
S. R. jung-alt 1070 6 (dagegen hoch-lang 1628 c) ; J.K. hoch-niedrig 
1078 6, jung-alt 1194 a ; aber W. E. jung-klein 4898 6 (durch den Mittel- 
begriff „jung" : wenn man jung ist, ist man klein). Daraus folgt: die 
assoziative Verbindung zwischen Adjektiv und seinem Ge- 
genteil erwies sich inniger als zwischen Substantiv und 
Substantiv oder Substantiv und attributivem Adjektiv. 

Umgekehrt haben die R-Z. von A. L., S. R. und J. K. gegenüber 
Tab. XXXVI eine Verlängerung von 1240 6, bez. 91 6 bez. 1669 6 er- 
fahren, die Verbindung zwischen Adjektiv und Substantiv ist daher 
lockerer als die zwischen Substantiv und Adjektiv, oder es ist leichter, 
zu einem Substantivbegriff einen Adjektivbegriff zu finden 
als zu einem Adjektivbegriff einen passenden Substantiv- 
begriff. 

Substantiv und Adjektiv standen in Bezug auf die Reaktion in 
folgenden Beziehungen zu einander: 

I. Adjektiv — Adjektiv (kont. Gegensatz). 

II. Substantiv — Adjektiv (attribut. Beziehung). 

III. Adjektiv — Substantiv (attribut. Beziehung). 

IV. Substantiv — Substantiv (irgend eine log. Bez.). 

Diese Reihenfolge dürfte zugleich einer sukzessiven Verlängerung 
der R-Z. entsprechen mit der Einschränkung, daß die letzte Beziehung 
einen Komplex verschiedenartigster Teilbeziehungen enthält, deren Ver- 
hältnis näher zu beleuchten Aufgabe des nächsten Abschnittes über die 
gebundene Reproduktion sein wird. Unsere Vpn. verteilen sich so : 

1) E. V., H. M., F. C. zu IV und I (log. Bez. kont. Gegens.). 

2) A. L., S. R., J. K. zu II und III (nur attrib. Bez.). 

3) W. E. zu IV. und III (reagierte nur mit Subst.). 

4) R. H. zu II und I (reagierte nur mit Adj.). 

c. Das Reizwort war ein Tätigkeitswort. Wir halten 
den gleichen Gang der Besprechung ein. 
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Tabelle XXXIX. 
Verteilung der Reproduktionen nach den Wortarten. 



Repro- 
duktionswort 


A. L. 


S. R. 


E. V. 


W. E. 


R. H. 


J. K. 


H. M. 


F. C. 




9 — - 


11 — 


3 = 


9 = 


4 = 


8 = 


1 = 


1 = 


Substantiv 


64 


78 


20 


100 


33'/, 


57 


6'/, 


7 




Pro/ 


Prnr 


Proz 


Prni 
X 1 U£. 


Prny 

X IU£. 


Pm? 




Prn» 

i roz. 




4 = 


1 — 






1 = 


2 — 






Adjektiv 


on 


1 








14 








Proz. 


Proz. 






Proz. 


Proz. 










3 = 


9 = 




7 = 


4 = 


13 = 


14 = 


Verb 




20 


«0 




58'/. 


29 


87 


98 






Proz. 


Proz. 




Proz. 


Proz. 


Proz. 


Proz. 




1 = 




8 = 








1 — 




Negation 


7 




20 








«V. 






Proz 




Proz. 








Proz. 





Die 109 Reproduktionen verteilten sich auf die einzelnen Wortarten 
folgendermaßen : Verba 49 = 46 °/o, Substantiva 46 = 42 °/o, Adjektiva 
8 = 7,5 °/o, die Negation „nicht" 6 = 5 1 /« 0 / 0 (3 davon entfielen auf 
E. V., der auch die meisten Wortergänzungen aufwies). Von den 47 
richtigen Verbalreproduktionen standen 18 = 38,5 % zum Reizwort im 
Verhältnis des Gegensatzes (kommen — gehen, lachen — weinen, loben — 
tadeln); 18 = 38,5% waren Synonymen (loben — rühmen, senden — 
schicken, laufen — gehen); 8 = 17 °/o bezeichneten eine zeitliche Suk- 
zession (grüßen — kommen, fragen — antworten, fallen — aufstehen); 
je 1 = 2 % eine Abhängigkeit , Klangähnlichkeit , Wortergänzung. Die 
Hauptwörter waren gewöhnlich in direkter assoziativer Beziehung zum 
reproduzierenden Verb, das das Hauptwort in gerader Richtung nach 
sich zog (senden — Brief, lesen — Buch, läuten — Kirche); nur in 
wenigen Fällen wurde ein Mittelbegriff' zu Hilfe genommen (legen — 
Eier). Zwischen Verb und Adverb bestand die einfache verbale Be- 
ziehung oder durch Einschiebung eines Beziehungsgedankens die kausale 
(loben — geschickt = wenn man geschickt ist, wird man gelobt). 



V 
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Tabelle XL. 
Durchschnittliche Reaktionszeiten. 



Reaktions- 
wort 


A. L. 

n 


S. R. 

n 


E. V 


ii 


W. E. 

n 


R. H 




J. K. 

n 


H. M. 
n 


F. C. 

n 


Substantiv 


2411 9 


1995 10 


1864 


2 


4501 9 


5214 


4 


3695 8 


4227 1 




Adjektiv Adv. 


2B62 4 


1107 1 








2527 


1 


2830 2 






Verb. 




2363 3 


180« 


6 




3349 


7 


2997 4 


3501 13 


1756 11 


Negation 


10107 1 




1541 

i 












5823 l 





Wir können obige R-Z. mit den frühern zusammenstellen unter Be- 
rücksichtigung nur derjenigen Reaktionsart, die für die betreffende Vp. 
dominierenden Charakter trug. 



Reizwort: 

Hauptwort 

Eigenschaftswort 

Tätigkeitswort 



A.L. S.R E.V. W.E. E.H. J.K. H. M. F. C. 

1735 1178 1345 2924 2454 1330 3218 1584 

2975 1269 1300 3080 1360 2990 2638 1498 

2411 1995 1806 4504 3349 3695 3501 1756 



Mit Ausnahme von A. L. gilt für alle Vpn., daß vom Verb aus als 
Reizwort die Reaktion die längste Zeit beanspruchte, so daß die asso- 
ziative Verbindung des Verbs mit einer andern Wortart als die lockerste 
bezeichnet werden mußte. Damit stimmt auch die andere Tatsache überein, 
daß die Verben am wenigsten häufig als Reaktionsworte verwendet 
wurden. Gr. II hatte eine bedeutend längere R-Z. als Gr. I. 

d. Charakteristik der Vpn. in Bezug auf die Reaktionsart. 
Dabei rekurrieren wir nur auf diejenigen grammatischen Kategorien, 
mit denen die Vp. in der Mehrzahl der Fälle reagierte. Bezeichnen wir 
die Aufgaben mit I II III, Substantiv mit S, Adjektiv oder Adverb 
mit A, Verb mit V, bestimmen die Wortart vor dem Strich als Reiz- 
wort, hinter demselben als Reaktionswort, so können wir aus den Ta- 
bellen XXXIV, XXXVII und XXXIX folgende Zusammenstellung ab- 
leiten : 





1. 


2. 


3. 


4. 


.'). 


6. 


i 




8. 




A. L. 


S. R. 


£• V. 


W. E. 


R. H. 


J. K. 


H. 


M. 


F. C. 


I 


S-A 


S-A 


s-s 


S-S 


S-A 


S-A 


8- 


-S 


S-S 


II 


A-S 


A-S 


A-A 


A— S 


A— A 


A-S 


A- 


-A 


A- A 


III 


V-S 


V-S 


V-V 


V-S 


V-V 


V-S 


V- 


-V 


V-V. 
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Es herrschte Konkordanz zwischen den Vpn. 1,2, 6 ; ebenso zwischen 
den Vpn. 3, 7. 8, während die Vpn. 4 and 5 eine eigene Stellung ein- 
nahmen. Die Vpn. 1, 2, 6 lieferten Reproduktionen wie diese: Kuh — 
groß ; grün — Wiese ; kommen — Tante. Sie legten sich die Frage vor : 
Wie ist die Kuh? Was ist grün? *Wer kommt? Sie wählten das Re- 
aktionswort so, daß sich eine inhaltliche Beziehung herstellte, die eine 
einfache Aussage, ein einfaches, gewöhnlich positives Wahrnehmungs- 
urteil bilden ließ. Das war aber nur möglich, wenn Reizwort und Re- 
aktionswort einen einzigen Vorstellungskomplex bildeten (die große 
Kuh, die grüne Wiese, die kommende Tante), von dem ein Teil im Reiz- 
wort gegeben wurde, während die Aufgabe darin bestand, den andern 
zu suchen. Nicht der Versuchsleiter stellte sie, sondern die Vp. selber; 
die Möglichkeit, sie zu lösen, beruhte in der Erfahrung, in der frühern 
Wahrnehmung, die durch das Reizwort neu ausgelöst wurde, die Vpn. 
hatten einen anschaulichen oder beschreibenden Typus. Anders 
die Vp. 3, 7, 8. Reaktionen ihrer Art waren folgende : Maus — Kuh, 
laut — leise, meinen — glauben. Auch in ihnen drückt sich eine Bezie- 
hung aus ; Maus und Kuh sind Tiere, laut und leise Gegensätze, meinen 
— glauben Synonymen ; aber ihre Einheit liegt nicht in einer Wahr- 
nehmung, sondern das sie einigende Band ist ein sekundäres Produkt 
des menschlichen Denkens, ein Ergebnis formal-logischer Abstraktion; 
die Vpn. hatten einen vorwiegend vergleichenden und beziehen- 
den Typus, womit nicht gesagt sein soll, daß sie „tiefere" Denker 
waren als die andern Knaben. Diese Scheidung in Typen ist auch nicht 
im Sinne völliger Ausschließlichkeit aufzufassen, am wenigsten in der 
schwierigen III. Aufgabe. 

Es war nur eine Folge der Zugehörigkeit zum anschaulichen Typus, 
wenn die Vpn. dieser Kategorie (ohne Rücksicht auf die Intelligenz) 
gewöhnlich sehr spezialisierte Individualvorstellungen besaßen z. B. J. K. 
Wein — rot: Ich habe in den Ferien in Kaselburg roten Wein ge- 
trunken; A. L. neu — Buch: Herr W., unser Lehrer, hat ein neues 
Buch gekauft, aus dem er uns vorliest. Die Vpn. des beziehenden Typus 
dagegen bedienten sich viel weniger eng umgrenzter Individualvor- 
stellungen, wie es der Natur ihrer Reaktionen entsprach ; entweder gaben 
sie zur Antwort, sie hätten an nichts gedacht (das reproduzierte Wort 
hatte «ich ihnen aufgedrängt), oder sie begründeten ihre Reaktionsart 
mit Angabe der logischen Beziehung; ihnen fielen auch die Klangasso- 
ziationen, die Wortergänzungen und fast alle Reaktionen mit der Ne- 
gation zur Last. 

Die Vpn. 4 und 5 stellten keinen reinen Typus dar. Vp. 4 reagierte 
fortwährend mit einem Substantiv; aber die Mehrzahl der Reproduktionen 
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deutete auf einen mehr anschaulichen Typus hin, welche Annahme durch 
das wiederholte Auftauchen von Individualvorstellungen erhärtet wurde. 
Vp. 5 dagegen neigte entschieden zum beziehenden Typus. 
Wir fassen die Ergebnisse in folgende Sätze zusammen : 

39. In der freien Reproduktion machten sich zwei ausgesprochene 
Typen geltend: die einen Vpn. reagierten auf das Substantiv 
mit einem attributiven Adjektiv, auf das Adjektiv und auf das 
Verb mit einem ergänzenden Substantiv, es waren die an- 
schaulichen oder beschreibenden Typen. Andere Vpn. 
antworteten auf ein Substantiv mit einem andern Substantiv 
im logischen Verhältnis, auf ein Adjektiv mit einem konträren 
Adjektiv, auf ein Verb mit einem konträren oder synonymen 
Verb ; es waren die vergleichenden oder beziehenden 
Typen. Daneben zeigte sich ein gemischter Typus. In der Zu- 
gehörigkeit zu einem Typus sprach sich keine Beziehung zur 
Intelligenz aus. 

40. Die mit attributiven Adjektiv reagierenden Vpn zeigten infolge 
eines engbegrenzten, wenig mobilen Wortvorrates starke Per- 
severationstendenzen. 

41. Die Verbindung Adjektiv-konträreres Adjektiv beanspruchte eine 
kürzere R-Z., war darum enger als die Verbindung Substantiv 
— Substantiv (beziehender Typus); ebenso war die Verbindung 
Substantiv — Adjektiv assoziativ enger als die Verbindung 
Adjektiv — Substantiv (anschaulicher Typus). 

42. Verben wurden am wenigsten häufig ausgelöst, in größerer Zahl 
nur nach dem Verb als Reizwort. Die Verbindung vom Verb 
zum Substantiv oder Adjektiv verlangte bei fast allen Vpn. die 
längste R-Z. 

2. Gebundene Reproduktion. 

Die freie Reproduktion hat, wie wir gesehen haben, den großen 
Nachteil, daß die Vpn. mit verschiedenen Wortarten reagieren, die ver- 
schieden gerichteten Reproduktionstendenzen entsprechen, wodurch man 
ein schwer vergleichbares Material erhält. Dazu erlangen gewisse Fak- 
toren einseitig Einfluß (z. B. die Wiederholung gleicher Reaktionen), der 
bei anders gerichteter Reproduktionstendenz von selbst auf ein Minimum 
beschränkt wird. Daher bedarf* die freie Reproduktion einer Ergänzung 
durch die gebundene Reproduktion, bei der die Reaktion nicht nur be- 
dingt ist durch das Reizwort, sondern eine vorher gestellte Aufgabe 
gibt der Aufmerksamkeit eine bestimmte Richtung, die Vp. kann nicht 
mehr unter den assoziativen Verbindungen frei wählen. Dadurch erhält 
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der ganze Prozeß psychologisch eine Verschiebung ; die individuelle V er- 
schiedenheit der Reproduktionstendenz wird aus dem Komplex der die 
Reproduktion bedingenden Faktoren ausgeschaltet und an ihre Stelle 
tritt die Aufgabe; wir vertauschen ein subjektives Moment mit einem 
objektiven. Im ganzen wurden 5 Aufgaben gestellt : 1) Zu einem Begriff 
einen übergeordneten Begriff zu suchen; 2) einen nebengeordneten Be- 
griff; 3) zu einer Gattung eine Art oder Spezies; 4) einen identischen 
Begriff ; 5) einen Gegensatz. Bezeichnen wir die verschiedenen Aufgaben 
mit I — V so entfielen auf die Aufgaben I — III je 30, auf die Aufgaben 
IV — V je 20, zusammen 130 Reaktionen, in zwei Serien gleichmäßig 
dargeboten, daß jede Serie sämtliche Aufgaben enthielt. Die Reaktions- 
wörter waren fast sämtlich Substantiva, gewöhnlich zwei-, selten drei- 
silbig, Namen von Gegenständen, Begriffe, Abstrakta je nach dem Cha- 
rakter der Aufgabe. Vor jeder Vornahme einer neuen Aufgabe wurde 
dieselbe der Vp. erklärt, einige Beispiele angegeben und auch Hilfs- 
mittel zur Lösung geboten z.B. I. Aufgabe: Was ist der Frosch? Das 
Blatt? II. Aufgabe: Nenne eine Jahreszeit, ein Zugtier. III. Aufgabe: 
Der Bleistift ist eine Schulsache, nenne eine andere. IV. Aufgabe : 
Nenne etwas, das das Gleiche bedeutet wie Kaufmann, Bauer. V. Auf- 
gabe : Nenne das Gegenteil von weiß, Fleiß. Nachdem so die formelle 
Garantie einer richtig verstandenen Reproduktion geboten war, wurde 
die Aufgabe begonnen, deren Ergebnisse wir nun der Reihe nach be- 
sprechen wollen. 

I. Aufgabe: Einen übergeordneten Begriff zu suchen. 
Die 218 Reaktionen der 8 Vpn. zeigten eine grüße Mannigfaltigkeit, die 
nach einem zweckdienlichen Schema gruppenweise zusammenzuordnen 
die erste Sorge war, um eine Analyse der Ergebnisse zu ermöglichen, 
und zwar werden wir dieses Schema nach der logischen Seite hin 
suchen. Man kann den Denkprozeß auch psychologisch untersuchen (wie 
dies Henry J. Watt in seiner Dissertation „Experimentelle Beiträge zu 
einer Theorie des Denkens", Archiv für Psychologie IV an erwachsenen 
Gebildeten unternommen hat), und es wäre eine Aufgabe von großer 
pädagogischer Tragweite zu untersuchen, wie das Denken bei Kindern 
sich vollziehe und welche Modifikationen die Altersstufen, Geschlechter, 
Intelligenzgrade aufweisen, wobei allerdings zuerst die Vorfrage zu ent- 
scheiden wäre, bis zu welchem Grade und im welchem Umfange ungeübte 
und unentwickelte Vpn. im Stande wären, über den Verlauf psychischer 
Prozesse in ihrem Innern genaue Beobachtungen anzustellen und Aus- 
sagen zu machen. Es mag erwähnt werden, daß auch die psychologisch 
geschulten Vpn. J. Watts häufig, oft sogar in der Mehrzahl der Fälle, 
„keine Rechenschaft abgeben konnten, warum dieses und kein anderes 
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Wort reproduziert wurde oder was zum Reproduzieren geführt hatte, 
wo von der Vp. gar nichts "Weiteres konstatiert werden konnte als das 
Reaktionswort." Auch wir haben die Vpn. wiederholt gefragt, wie sie 
zum Reaktionswort gelangt seien und häufig die Antwort erhalten: „Ich 
habe an nichts gedacht," oder;es wurde die logische Beziehung als Be- 
gründung aufgewiesen. Man müßte daher zuerst Mittel und Wege suchen, 
den ganzen psychischen Komplex, den wir Reaktions Vorgang nennen, in 
seine Komponenten zu zerlegen und diese wenn möglich einzeln ein- 
wirken zu lassen. Unsere Unter suchungsrichtung tendierte nach der 
logischen Verwertung der Resultate, da Unterschiede der Intelligenz 
sich in den inhaltlich logischen Denkakten äußern ; dabei hatten wir den 
Vorteil einer sicherern, objektiverem Beurteilung und die Möglichkeit 
einer Einbeziehung aller Reproduktionen in den Kreis unserer Be- 
trachtung. 

Von allen Reaktionen schieden wir zunächst diejenigen aus. die 
zwar psychologisch richtig entstanden waren d. h. bei denen sich ein 
assoziativer Zusammenhang zwischen Reizwort und Reproduktionswort 
konstatieren ließ, in denen aber dieselben in keinem logischen Begrifls- 
verhältnisse zu einander standen. 

Eine zweite Gruppe umfaßte die Reproduktionen, die eine andere 
als die geforderte Beziehung angaben. Dahin waren verschiedene Fälle 
zu rechnen: Ks wurden synonyme Begriffe verwendet (Kondukteur — 
Schaffner) ; oder das reproduzierte Wort bezeichnete einen Teil des Reiz- 
wortes (Frühling — Monat; Mauer — Baumaterial; Montag — Tages- 
zeit) ; oder beide .standen im Verhältnis räumlicher Koexistenz (Tinte — 
Gefäß). 

Alle übrigen Reaktionen waren derart, daß sie der gestellten Auf- 
gabe entsprachen, sie waren gegenüber dem im Reizworte ausgedrückten 
Begriff eine Gattung mit einer bestimmten Reihe von Merkmalen, die 
nicht nur der gebotenen Spezies zukamen, sondern auch noch einer 
größern oder kleinern Fülle von andern Dingen. Wenn der Experimen- 
tator der Vp. das Wort zurief, hatte sie sich zu entscheiden, welcher 
ihr bereits bekannten Klasse von Objekten sie dasselbe zuteilen wollte. 
Die Wahl hing wesentlich davon ab, ob sie bei ihrem Kinteilungsver- 
suche eine oder mehrere Eigenschaften ins Auge gefaßt hatte, die „ein- 
fach, leicht aufzufassen und auf den ersten Blick, ohne irgend einen 
vorgängigen Denkprozeß wahrzunehmen sind" (Millt, oder ob sie sich 
bemüht hatte, Merkmale von höherer Wichtigkeit ausfindig zu machen, 
so daß die sich ergebende Gruppe eine größere Zahl gemeinsamer Eigen- 
schaften besaß. Damit zerfällten wir sämtliche logisch richtigen Reak- 
tionen in eine allgemeinere, qualitativ minderwertigere und eine spe- 
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ziellere mehrwertigere, eine umfassendere Kenntnis der Objekte er- 
heischende Gruppe. Verhältnismäßig leicht war die Einruhr i zierung in 
den Fällen, in denen das Reizwort eine Spezies bezeichnete, die einer 
bereits systematisch aufgebauten und bis in die Details ausgearbeiten 
Klasseneinteilung eingegliedert war. Dahin zu rechnen sind die Begriffe 
der beschreibenden Naturwissenschaften, vor allem der Zoologie. Wenn 
wir annehmen konnten, daß den Vpn. vermöge ihres Bildungsstandes 
die verschiedenen Klassenbegriffe nicht fremd waren, zählten wir die- 
jenigen Reproduktionen, die allgemeinere Genera bezeichneten, zu der 
niederem Klasse, die speziellem Genera zu der hohem. Einen ähnlichen 
Maßstab suchten wir auch an diejenigen Reproduktionen zu legen, bei 
denen eine genau fixierte Klasseneinteilung noch nicht besteht oder bei 
den Vpn. als noch nicht als bestehend angenommen werden mußte, so 
bei den Gebrauchsgegenständen, Zeitgrößen, Körperteilen, sozialen Be- 
griffen ; und doch durften einschlägige Reizwörter nicht ausgeschaltet 
werden, wenn man nicht Gefahr laufen wollte, die Auswahl zu sehr zu 
verengen, die Reaktionen zu schematisieren, das Denken auf ein tiefes 
Niveau herabzudrücken. 

So erhielten wir vier Klassen von Reproduktionen, die wir in der 
Folge mit Ri, Rs, Rs, R-t bezeichnen. Ri und R2 umfassen die der Auf- 
gabe adäquaten Reaktionen, Ri ein der Spezies möglichst nahe stehendes 
Genus, R2 ein Genus höherer Ordnung. Bei der Beurteilung hat man 
aber das Alter, die Verhältnisse, das Maß der vorauszusetzenden Kennt- 
nisse angemessen zu berücksichtigen und unter gewissen Bedingungen 
auch Klasseneinteilungen zu akzeptieren, die nur das naive Individuum 
macht, die dagegen bei einer wissenschaftlich höher stehenden Vp. oder 
bei einem Einzelwissenschaftler als zu wenig genau fixiert betrachtet 
werden müßten. Für unsere Vpn. rechneten wir Reaktionen wie Kub — 
Haustier, Frosch — Wassertier, Veilchen — Blume zu Ri ; dann auch 
Montag — Wochentag, Schuh — Kleidungsstück, Hafner — Handwerker. 
Alle andern richtigen Reaktionen entfielen auf Rs z.B. Kuh - Tier, 
Veüchen — Pflanze, Frühling — Zeit, Vater — Mann, Spiegel — Glas, 
Krug — Gegenstand. Beispiele zu Rs sind bereits aufgezählt; in die 
Klasse R* gehören eigenschaftswörtliche Reaktionen (Sonne — rnnd, 
Veilchen — blau), Wortergänzungen, sofern die Vp. sie als solche be- 
zeichnete (Apfel — Baum, Apfel — Kern) u. a. 

Wir rekapitulieren : 
Ri = ein der Spezies nahe stehendes Genus. 
Rz = ein Genus höherer Ordnung 
Rs = ein unrichtiges logisches Verhältnis 
R4 = kein logisches Begriffsverhältnis 
Ro = es kam keine Reaktion zu stände. 



richtige Reakt. 



J falsche Reakt. 
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Gr. I charakterisierte sich durch starke Bevorzu- 
gung derjenigen Genera, die der Spezies näher lagen, 
sie hatte in K)°/o der Fälle ihre Aufgahe nicht nur richtig, sondern 
auch in ihrer logischen Schärfe erfaßt, selbstverständlich innerhalb der 
Grenzen, die den Vpn. durch ihre Bildungs- und Entwickelungsstufe 
gesteckt waren. Das Maximum erreichte A. L. mit 98 1 /s °/o ; wir können 
daher von ihm sagen, daß er mit Bedacht die Merkmale der Spezies und 
einer im Bewußtsein auftauchenden Gattung abwog und sich dann für 
das Genus entschied, das jene Merkmale am charakteristischesten auf- 
wies. Das zeigte sich besonders in denjenigen Fällen, in denen er von 
allen Vpn. allein stand: die Kuh bezeichnete er als ein Haustier, die 
andern nur als ein Tier ; die Amsel war ihm ein Standvogel (die andern 
Kn. reproduzierten „Vogel"): das Reizwort „Kondukteur" löste die 
Reaktion „ Eisen bahnbcamter** aus (gegenüber „Angestellter", „Mann"). 

Gr. 11 wählte nur in einem Viertel aller Fälle Ri ; darunter waren 
etwa die Hälfte Reaktionen, bei denen in der Tat von einer nach ver- 
schiedenen Stufen geordneten Klassifikation nicht gesprochen werden 
konnte, die darum bei fast allen Vp. im gleichen Sinne verliefen. Solche 
Reizwörter waren Zürich, Schulhaus, Seide, Blatt, Hut, Flöte, Zange. 
Zieht man diesen Umstand mit in Rechnung, so verschiebt sich das Ver- 
hältnis noch mehr zu Ungunsten von Gr. 11. Man wird daher bei Wieder- 
holung ähnlicher Versuche eine sorgfältigere Auswahl treffen und alle 
Spezies ausschließen, die nicht auf ein System von mehr oder weniger 
manigfaltiger Gliederung bezogen werden können. Zur Beurteilung un- 
serer Versuche diene nebenbei die Bemerkung, daß sie zum ersten Male 
Reproduktionen mit bestimmter Aufgabenstellung für die Zwecke der 
Intelligenzprüfungen nutzbar zu machen suchten und daß wir erst em- 
pirisch durch die Resultate, die sich nicht voraussehen ließen, zur vor- 
liegendenden Einteilung derselben nach logischen Gesichtspunkten ge- 
führt wurden. 

Die übrigen Reaktionen von Gr. 11 verteilten sich auf Rs, Rs, Ri, 
Ro mit individuell verschiedener Richtung. Am nächsten an Gr. I ragten 
R. H. und H. M. mit 4G7s °/o Rs: J. K. zeichnete sich durch ein Her- 
vortreten von Reaktionen aus, die wir als ein Nichtvorhandensein eines 
logischen Verhältnisses bezeichnet haben; ihm fallen fast alle Adjektiva 
zur Last (Silber — schön, Tinte — schwarz, Finger — klein, Seide — 
schwach, Winter — kalt u. a.). W. E. reagierte auf 14 von 30 Reiz- 
wörtern gar nicht; es fehlte ihm nicht etwa das Verständnis für das 
Wesen der Aufgabe, auch nicht der gute Wille im Suchen nach einem 
passenden Gattungsbegriffe ; aber viele Wörter wie Tinte, Frühling, 
Montag, Sonne, Krug, Mauer vermochten nicht eine Reproduktion aus- 
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zulösen, während andere Fälle ganz glatt verliefen z. T. sogar mit ver- 
hältnismäßig kurzer R-Z. (Kuh — Tier 1307 ff, Amsel — Vogel 1481 ff, 
Buche — Baum 2514«. Veilchen — Blume 1910 ff, Winter — Jahreszeit 
14330 ff, Vater — Familienglied 8076 ff). F. C. stellte sich ungefähr in 
die Mitte zwischen Gr. I und Gr. II, etwas näher an erstere. 

Wir können die beiden Gruppen folgendermaßen charakterisieren: 
Gr. I hielt sich in der überwiegenden Mehrzahl der Fälle bei der Klassen- 
bildung an Merkmale, die das Wesen der zu reproduzierenden Spezies 
schärfer bezeichneten, sie konzentrierte ihre Aufmerksamkeit auf Ri. 
Gr. II dagegen beschränkte sich auf eine allgemeinere, geläufigere Gat- 
tung unter Umgehung der nähern Verwandtschaft, oder stützte sich auf 
ein sinnenfälliges Merkmal, wie der Beobachtende auf einer tiefern Ent- 
wicklungsstufe und bei ersten Versuchen in der Klassifikation vorzu- 
gehen pflegt, oder ließ die Reaktion ganz ausfallen Gr. I betätigte 
ein intensiveres logisches Denken als Gr. II. 

In bezug auf die Vergleichung der Reaktionsgeschwindigkeiten 
halten wir uns an die nämliche Einteilung nach logischer Wertung. 
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Formell sind zur Tabelle folgende Vorbemerkungen zu machen. 

1) Die R-Z. bezeichnen überall die Zentralwerte, auch in den spätern 
Tabellen. 

2) Die Zahl n stimmt nicht immer mit den Zahlen in Tab. XLI 
überein, sondern ist häufig kleiner, da aus früher erörterten widrigen 
Umständen einzelne Messungen ausfielen oder nicht verwendbar waren. 
Eine Wiederholung derartiger mißglückter Versuche wäre aber nicht 
empfehlenswert gewesen, da wegen der durch die Kenntnis des Reiz- 
wortes bedingten Bereitschaft die R-Z. ungebührlich beeinflußt worden 
wäre. So schien es am zweckmäßigsten, die Reproduktionen inhaltlich 
zu verwerten, aber für die Zeitberechnung anszuschalten. 

3) Die R-Z. von Ri — R4 oder der Schüler-Gruppen sind nicht die 
arithmetischen Mittel der einzelnen Zentralwerte, sondern wie diese 
selbständig gewonnen aus sämtlichen Einzelreaktionen der Vpn. bez. 
aus sämtlichen Ri-, Rs-, Rj- und R<-Reaktionen der Gruppe; die Zeit- 
werte der Tabelle sind daher von einander unableitbar, sie sind koor- 
diniert. 

Die R-Z. der Tabelle XL1I lassen sich in zwei Abteilongen sondern, 
in eine solche, die dominiert (für Gr. I ist es Ri, für Gr. II Rs) und 
in eine, die die andern, an Zahl zurücktretenden Rubriken umfaßt. Ver- 
gleicht man die R-Z. mit einander, so findet man fast ausnahmslos, daß 
diejenige Rubrik, die die Mehrzahl Reaktionen in sich schließt, zugleich 
einen tiefern Zentralwert hat. Eine Ausnahme machte nur E. V; sie 
erklärt sich aus seiner Tendenz, möglichst rasch zu reagieren, wodurch 
dann inhaltlich seine Reproduktionen auch auf ein tieferes Niveau her- 
abgedrückt wurden, als zu erwarten gewesen wäre, er opferte die Güte 
der Reproduktion ihrer Schnelligkeit. Sein Verhalten kam dem Kn. 
selber zum Bewußtsein, er erkannte sogleich nach der Reproduktion die 
Ungenauigkeit oder Unrichtigkeit derselben und brachte selbst die nötige 
Korrektur an. Ferner soll nicht unerwähnt gelassen werden, daß in 
Gr. I nur 1—4 Reaktionen der inferioren Abteilung angehören, denen 
daher eine sehr problematische Bedeutung zukommt und daß auch in ihr 
Reaktionen mit tiefen Zeitwerten in beiden Gruppen zu finden sind; 
damit wird aber die Tatsache nicht umgestoßen, daß mehrheitlich die 
Reaktionen der dominierenden Rubrik auch die größere Geläufigkeit be- 
sitzen. Wir dürfen daher Gr. I Ri, Gr. II R* als adäquat zu- 
schreiben. 

Im einzelnen auf die R-Z. einzugehen ist uns nicht möglich, da die 
Protokolle zu wenig Anhaltspunkte bieten und es auch nicht im Rahmen 
unserer Arbeit gelegen war, den psychischen Verlauf näher zu verfolgen. 
Doch wollen wir einigen Gedanken Ausdruck verleihen, die sich uns 

15* 
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über das Verhältnis zwischen Inhalt und R-Z. aufdrängten. Man pflegt 
anzunehmen, daß intellektuell minderwertige Schüler auch sich kenn- 
zeichnen durch einen langsamem Ablauf ihrer psj'chischen Prozesse, da 
die tägliche Beobachtung in der Schulstube lehrt, daß sie sich auf ge- 
stellte Fragen gerne lange besinnen. Man sollte daher glauben, daß auch 
im Versuche ihre vorstellende Tätigkeit langsamer arbeite als die der 
Intelligenten. Ein Blick auf unsere Tabelle läßt eine solche Schluß- 
folgerung als voreilig erscheinen. Die R-Z. von S. R. und E. V. sind 
zwar für sämtliche Reaktionen um 767 o bez. 142rt e tiefer als der tiefste 
Betrag von Gr. II (W. E.) ; aber A. L. steht mit seinen Zentralwerten 
höher als einzelne Vpn. von Gr. II. Zum gleichen Ergebnisse gelangen 
wir aber auch, wenn wir die Zeiten einzelner gleichartiger Reaktionen 
mit einander vergleichen. 

A.L. S. R. E.V. W.E. R. H. J.K. H.M. F.C. 

Zürich — Stadt 7252 1992 — (Land) «74« 5310 29< >8 14767 2226 
Veilchen — 

Blume 2995 (\Valdbl.)2909 1392 1910 (Ptlanzc)1919 (blau)4129 4071 2199 
Hut - 

Kleidungsstuck 4753 2457 1720 3189 2814 4848 4«60 2 Iii« 
Amsel — 

VorcI (Standv.) 3G84 126« 1311 1484 4398 208« H048 1977 

Zeiten in 6 ausgedrückt: bei veränderter Richtung der Reaktion 
ist das entsprechende Reaktionswort der Zeitangabe in Klammern vor- 
gesetzt. 

Obige Reaktionen fielen fast bei allen Vp. im gleichen Sinne aus 
dessenungeachtet ist es unmöglich, ihre Zeiten verschiedenen In- 
telligenzgruppen zuzuordnen. Man sagt gewöhnlich, die Reaktion 
sei für die eine Vp. geläufiger gewesen, für die andere weniger ge- 
läufig, doch ist das nur eine Übertragung der bestimmten Zahlen in 
unbestimmte "Worte und für die Analyse ist noch nichts gewonnen; ja 
man ist eigentlich gar nicht berechtigt, die Behauptung in eine solch 
allgemeine Form zu kleiden ; die Reaktion Zürich — Stadt ist dem in- 
telligenten Kn. A. L. gewiß nicht weniger geläufig als dem unintelli- 
genten J. K. Dessenungeachtet muß daran festgehalten werden, daß jede 
Verkürzung oder Verlängerung der R-Z. ihre Ursache hat ; Vermutungen 
darüber anzustellen wäre ein müssiges Beginnen, da hilft nur der Vcr- 
such. Jede Reaktion wird durch ein zweifaches bedingt, durch das Reiz- 
wort und das reagierende Individuum ; in letzterm sind wieder, zumal 
bei gebundenen Reproduktionen, zwei Komponenten tätig, das Wissen 
und die Intelligenz einerseits, die individuelle Anlage und die jeweilige 
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physische und psychische Disposition anderseits. Das Reizwort wurde 
für unsere Vpn. gleich gehalten, Wissen und Intelligenz können wir 
wenigstens innerhalb von Gr. I ganz wohl als wenig different betrachten 
und wenn wir auch über die Disposition keine positiven Angaben zu 
machen imstande sind, so ist doch die Annahme berechtigt, daß beim 
Einzelversuch und beim ungezwungenen Verkehre zwischen Leiter und 
Vp. eine direkte Einwirkung des erstem auf den Willen der letztern 
zur Ausgleichung dispositioneller Unebenheiten stattgefunden habe. Da- 
rum werden wir für die großen Differenzen der R-Z. z. B. zwischen 
A. L. und den andern Vpn. von Gr. 1 zunächst die individuelle Anlage 
verantwortlich machen müssen, wie wir sie schon beim dauernden Be- 
halten in ihrem Ausdruck als Schnelligkeit (Tab. XXIII) kennen gelernt 
haben. Vielleicht gehört auch die Schnelligkeit der Re- 
aktion, wenn die übrigen Bedingu n'g en gleich gehalten 
werden, mit zu jenen Faktoren, die nicht in direkter 
Beziehung zur Intelligenz stehen und nur sekundäre Bedeu- 
tung für sie gewinnen können. 

II. Aufgabe : Einen koordinierten Begriff zu suchen. 
Analog der ersten Aufgabe teilen wir die 222 Reproduktionen wieder 
in vier Kategorien Ri, Rs, Rs, R«*, von denen Ri und R2 die richtigen, 
R3 und R4 die falschen Reaktionen umfassen. R« bezeichnet das Fehlen 
einer logischen Beziehung, Rs ein unrichtiges Verhältnis ; bei R« ist die 
Verwandtschaft der koordinierten Begriffe kleiner, bei Ri größer, so daß 
sich bei R* Reizwort und Reaktionswort auf einen weitern. bei Ri auf 
einen engern Gattungsbegriff beziehen. 
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Die Vp. mußte nach jeder Reaktion Rechenschaft geben, wie sie 
sich die Beziehung ihres reproduzierten Wortes zum gegebenen Reiz- 
worte gedacht hatte, sie mußte angeben, wie sie zum Reproduktionswort 
gekommen sei, sie hatte den Denkprozeß psychologisch zu zergliedern. Aus 
ihren Antworten ließ sich auf das Vorhandensein dreier Stadien 
schließen. Das zugerufene Reizwort reproduzierte zunächst die Vorstellung 
desjenigen Dings, dessen Symbol es war. Eine erste Stufe charakteri- 
sierte sich dadurch, daß die Vp. den ganzen unanalysierten Begriffs- 
inhalt an einem andern Dinge maß, ohne daß völlige Identität nach der 
Formel a = a entstanden wäre. Solche Reaktionen waren: Kirche — 
St. Peter (ist auch eine K.); See — Bodensee, Zürichsee (ist auch ein 
S.); Schreiben — Feder (dient auch zum Sch.); Suppe — Fleischsuppe 
(ist auch S.) u. a. Die Vpn. erblickten die gesuchte größte Ähnlichkeit 
in einem völligen Enthaltensein des ganzen Begriffsumfanges in einem 
andern; daß sie dabei nicht an das Verhältnis von Art und Gattung 
dachten, beweist die ausnahmslose Beifügung des Wörtchens „auch". 

Aber die Aufgabe verlangte nicht nur Ähnlichkeit, sondern auch 
Verschiedenheit, eine Übereinstimmung in einzelnen Teilen, eine Diver- 
genz in anderen (da es sich um zusammengesetzte Wahrnehmungsinhalte 
handelte); einen koordinierten Begriff zu suchen setzte die Kenntnis 
einzelner Merkmale voraus und diese konnten nur durch Analyse des 
Vorstellungskomplexes gewonnen werden. Dann galt es, sie herauszu- 
heben und als Maß an andere Inhalte anzulegen. Das war die zweite 
Stufe, die sich sukzessiv entwickelte. An die erste Stufe anschließend 
müssen wir folgende Reaktionen betrachten: Tram — Elektrizität (sie 
gehört zum T.); Bahnhof — Bahnzug (der Bahnzug gehört zur Eisen- 
bahn, er fahrt in den Bahnhof) ; das Bewußtsein der Verwandtschaft ist 
nicht klar erfaßt, dunkel und verwirrt, wie Pestalozzi die ersten An- 
schauungen kennzeichnete. Dann wurde ein bestimmtes Merkmal gewählt 
und bewußt zum Einteilungsprinzip gemacht: Eiche — Buche (ähnliche 
Blätter); Tisch — Stuhl (von Holz, vier Beine, im Zimmer sein); Schwan 
— Ente (schwimmen, auf dem Wasser leben); Mond — Sonne (am 
Himmel sein) ; Kreide — Bleistift (zum Schreiben brauchen ; in der Schule 
brauchen); Kreide — Milchglas (weiß); Sammet — Seide (schön; Kleider 
daraus machen) ; Tram — Eisenbahn (ähnliche Wagen, man kann fahren) ; 
Stamm — Ast (am Baum); Schiff — Kasten (beide aus Holz). Die Be- 
urteilung der Koordination beruhte ganz auf der Erfahrung; gleiche 
Bestandteile, gleiche Tätigkeiten, gleiche Verwendung, gleiche Farbe 
und Form, lokales Beisammensein bestimmten die Richtung des Denkens. 

Dritte Stufe. Aber der menschliche Geist bleibt nicht bei der 
bloßen Aufzählung der Teile und ihrer Verwendung; er hat das Be- 
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dürfnis, sie wieder zusammenzufassen zu einem hohem Denkgebilde, um 
einen neuen Ausgangs- und Anknüpfungspunkt für eine Weitercntwicke- 
lung zu erlangen; auf die Analyse läßt er die Synthese folgen, die ein- 
zelnen Merkmale finden ihren gemeinsamen Berührungspunkt im höhern 
Gattungsbegriff. Wir müssen darum dasjenige Denken als das ent- 
wickeltere betrachten, das bereits zu ihm durchgedrungen ist, das beim 
Suchen eines koordinierten Begriffes sich des zugehörigen 
Oberbegriffes bewußt ist. Das traf z.T. auch bei unsern Versuchs- 
personen zu: Schlosser — Schmid (Handwerker); Tram — Droschke 
(Verkehrsmittel) ; Schreiben — Zeichnen (Schulfächer) ; Hase — Reh 
(Waldtier). 

Eine Vergleichung der beiden letzten Stufen zeigt, daß der Effekt 
der gleiche sein kann; auch in der zweiten Stufe waren fast alle Re- 
aktionen logisch durchaus unanfechtbar, psychologisch aber ist letztere 
gewissermaßen noch rückständig, da die Vpn. in der Erfahrung stecken 
geblieben sind. Man könnte daher ein empirisches und ein logisches 
Stadium unterscheiden. Von sämtlichen 30 Reaktionen gehörten dem 
letztern an: 

A. L. S. R. E. V. W. E. 

22 = 73 I /8°/o — 19 = 63 l / 3 °/o 11 = 86 s /t% 

R. H. J. K. H. M. F. C. 

12 = 40 o/o 9-30% 8 »26 V/o 16 = 53 V/* 

Rein lugisch betrachtet ist die zweite Aufgabe schwieriger als die 
erste : Zum gegebenen Begriffe hat man zuerst den Oberbegriff zu suchen, 
von ihm aus eine Spezies ; nur so hat man die Garantie einer richtigen 
Reaktion, während die rein empirische Wertung vor Irrtümern nicht 
schützt (s. oben Schiff — Kasten). Aber das naive, an schärferes lo- 
gisches Denken nicht gewöhnte Individuum hält sich gewöhnlich lieber 
an die bloße Erfahrung: darum erschien unsern Vpn. in logischer Hin- 
sicht die zweite Aufgabe leichter als die erste, sie erforderte einen ge- 
ringem Aufwand an Denktätigkeit. Daraus erklärt sich die Verdoppelung 
der Ri -Werte von Gr. II und ihre Annäherung an Gr. I. so daß R. H. 
und J. K. nur noch um 2 Ri -Werte tiefer standen als E. V. gegenüber 
11 und 12 in der 1. Aufgabe. 
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Wie in Tabelle XLII bezeichnet auch hier mit nur zwei Ausnahmen 
(F. C. in R« und W. E. in R 8 ) die Rubrik mit der größten Zahl Re- 
aktionen zugleich auch den kleinsten Durchschnittswert in R-Z, so daß 
wir wieder die betreffende Reaktionsart als der Vp. adäquat bezeichnen 
dürfen ; es ist für H. M. Rs, für die andern Vp. aber Ri ; dagegen haben 
W. E. und J. K. die Besserung ihres logischen Verhältnisses mit einer 
Verlängerung der R-Z. erkaufen müssen, während R. H., der schon in 
der 1. Aufgabe unter sämtlichen Vp. von Gr. II am besten stand, außer 
der Vermehrung der Ri -Werte auch noch die R-Z. etwas verkürzt hat. 
F. C. vermehrte die Ri unter Festhaltung der R-Z. A. L. verminderte 
Ri, verkürzte aber die R-Z, während S. R. und E. V. nach beiden Rich- 
tungen hin Fortschritte machten. Zusammenfassend können wir sagen: 
Gr. I verkürzte die R-Z, in Gr. II verlängerten sie 2 Vp., die 2 andern 
verkürzten sie um ein Geringes; das logische Verhältnis wurde von 2 
Vp. der Gr. I verbessert, von einer verschlechtert. Dagegen nahmen 
alle Vp. der Gr. II an einer Besserung Anteil. 

III. Aufgabe: Einen untergeordneten Begriff zu suchen. 
Diese Aufgabe ist logisch betrachtet die Umkehrung von Aufgabe I ; 
aber der psychische Prozeß unserer Vpn. nahm nicht die reziproke 
Richtung, da diese schon durch die Formulierung der Aufgabe alteriert 
wurde. Um ihnen, die mit den logischen Termini nicht vertraut waren, 
den Zweck, den wir verfolgten, klar zu machen, mußten wir uns einer 
Ausdrucksweise bedienen, die ihrem Wissensumfange entsprach und der 
vulgären Sprache sich anbequemte, z. B. : „Nenne mir ein Dorf, einen 
Singvogel, eine Pflanze". Dadurch war sofort eine Verengung der Auf- 
gabenstellung gegeben ; es lag schon im Gebrauche des Artikels „ein", 
des ursprünglichen Zahlwortes, ein Hinweis auf eine der Gattung unter- 
geordnete Spezies, welche Tendenz noch dadurch begünstigt wurde, daß 
wir bei jeder Begriffsbildung, betreffe sie individuelle Art- oder allge- 
meine Gattungsbegriffe, immer vom Einzelnen ausgehen und darum auch 
rückwärts vom Gattungsbegriffe leichter zum Artbegriffe heruntersteigen, 
als zu einem tiefern Gattungsbegriffe. Wir betrachteten daher, um die 
Reaktionen dieser Aufgabe zu ordnen, als Kern das Suchen einer Spezies 
und bezeichneten die Gruppe mit Ri. Unter R2 ordneten wir die Re- 
aktionen, die eine Untergattung in Rücksicht auf die als Reizwort ge- 
gebene Gattung und die jverlangte Spezies ausdrückte z. B. Schüler — 
Knabe; Gewässer — Fluß. Ri und R2 w r aren richtige Reproduktionen; 
andere gaben einen superordinierten Begriff an z. B. Fisch — Wasser- 
tier; Handwerker — Mensch; Schulsache — Sache; Anstalt — Gebäude; 
sie bildeten die Rubrik Ks. In R4 fehlte ein erkennbares logisches Be- 
griffsverhältnis z. B. Beere — schmackhaft ; Getränk — trinken ; Ge- 
wässer — Kaffee. Festtag — Sdiießverein. 
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Gegenüber der II. Aufgabe zeigte sich abermals ein Fortschritt, der 
in Gr. II sich besonders bemerkbar machte (Zunahme der Ri-Reaktionen 
in Gr. 1 o 5 /» °/o, in Gr. II 19 J /e °/°)> so daß die Annäherung von Gr. II 
noch zugenommen hatte; R. H. stand ganz auf der Höhe von Gr. I, 
während W. E. noch eine ziemliche Zahl Auslassungen. J. K. und H. M. 
Ri-Fälle aufwiesen. Bei den letzten drei Vpn. können wir durch alle 
drei Aufgaben ein typisches Verhalten konstatieren: W. E. charakteri- 
sierte sich durch ein Überwiegen der Auslassungen (Ro), J. K. und H. M. 
durch eine Bevorzugung falscher Reaktionen (Ra + R4), was aus folgen- 
der Zusammenstellung hervorgeht : 





W. E. 




J. K. 




H. M. 




Aufgabe 


R3 + R4 


Ro 


Rs -f R* 


Ro 


R3 + R4 


Ro 


I 


2 


14 


10 


0 


6 


3 


II 


4 


5 


8 


1 


12 


4 


III 


1 


5 


7 


2 


3 


2 



Wenn W. E. einer Reaktion nicht sicher war, so ließ er sie aus, 
J. K. und H. M. dagegen reagierten nur ausnahmsweise nicht, aber ihre 
Reproduktionen waren häufig falsch. 
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Auch in dieser Aufgabe beanspruchten die Rubriken mit geringerer 
Anzahl, also die nicht adäquaten Reaktionen eine längere R-Z als die 
adäquaten. Die meisten Vp. verkürzten gegenüber der II. Aufgabe ihre 
R-Z., R. H. verlängerte sie etwas, fand aber in der Besserung des lo- 
gischen Verhältnisses ein Äquivalent, während J. K. sowohl höhere 
mittlere R-Z. als etwelche Verschlechterung in logischer Hinsicht zeigte, 
so daß^essen Leistungen gegenüber Aufgabe II als minderwertig taxiert 
werden müssen. 

Wir wollen die Genesis, wie sie in der 1. — III. Aufgabe gegeben 
ist, nochmals zusammenhängend durchgehen. In der I. Aufgabe mußte 
die Vp. einen Oberbegriff suchen, in der II. Aufgabe zu einer Spezies 
eine verwandte Spezies, in der III.' Aufgabe zu einer Gattung eine 
Spezies. Die Ergebnisse zeigten folgendes Verhalten der beiden Gruppen: 
Gr. I erfuhr durch alle drei Aufgaben keine wesentlichen Änderungen 
sowohl in bezug auf die logischen Verhältnisse als die Länge der R-Z. 
Gr. II rückte in der II. Aufgabe mit der Mehrzahl seiner Reaktionen 
aus Ri zu Ri auf; auch die R-Z. verkürzten sich im Durchschnitte der 
Gruppe um einen geringen Betrag. Von der II. zur III. Aufgabe fand 
abermals eine Besserung nach der logischen Seite hin und eine Ver- 
kürzung der R-Z. statt. So verringerte sich von Aufgabe zu Aufgabe 
die Distanz zwischen den beiden Gruppen derart, daß bei beinaher sta- 
tionärer Stellung von Gr. I Gr. II sukzessive hinaufrückte. Wenn wir 
nur Ri in Berücksichtigung ziehen, ergibt sich folgendes Bild : 



Aufgabe Logisches Verhältnis Mittlere R-Z. 

Gr. I Gr. II Gr. I Gr. II 

I 24 80°/o 7% 25,8 7o 2424 4701 

II 2BV8 84,4 "/o 17V* 57,5% 2786 4207 

III 27 90°/ 0 23 76,6% 2397 4049 



Der Zuwachs war nicht bedingt durch Übung, auch nicht durch 
Adaptation, sondern nur durch die veränderte Aufgabenstellung; die 
sukzessive Verschiebung des Verhältnisses beider Gruppen zu gunsten 
von Gr. II, die wir Fortschritt nannten, qualifizierte sich nicht als ein 
solcher, sondern als eine Annäherung an eine beiden Gruppen 
gemeinsame Unterlage, auf die gestellt sie ungefähr die 
gleiche Leistungsfähigkeit entwickeln würden und über 
die hinaus eine Differenzierung stattfindet. 

Uber die Natur dieser Unterlage lassen sich auf Grund unserer 
Versuche ebenfalls einige allgemeine Postulate aufstellen, sofern wir 
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den psychologischen Entwickelungsgang des Denkprozesses verfolgen. 
Der untersten Stufe gehören Reproduktionen an wie: Tinte — schwarz; 
Sonne — rund, in denen ein sinnfälliges Merkmal herausgegriffen wurde, 
das nun eine sprachliche Fixation erfuhr. Diese Stufe läßt sich in Pa- 
rallele setzen mit jener nicht-logischen Katar der ersten kindlichen 
Wortbedeutungen, in denen in einem Worte Wahrnehmungen ähnlicher 
Art, die den verschiedensten Klasseniegriffen angehören, zusammenge- 
faßt werden z. B. kuak für die Ente auf dem Wasser, für alle fliegenden 
Wesen, für alle Flüssigkeiten 1 ); denn mit der Reproduktion Tinte — 
schwarz u. s. w. ordnet die Vp. bei gegebener Aufgabe, den Oberbegriff 
zu suchen, die Tinte unter die schwarzen, die Sonne unter die runden 
Gegenstände und vereinigt so Dinge miteinander, die wohl psychologisch, 
nicht aber logisch zusammengehören. Aber mit der fortschreitenden 
Kenntnis und Erkenntnis, mit der schärfern Beobachtung und Ver- 
gleichung, die sich besonders auf das Gegensätzliche, auf die Andersheit 
richtet (s. Näheres in der IV. und V. Aufgabe) tritt auch das Gemein- 
same schärfer hervor und es entsteht das Bedürfnis einer Spezialisie- 
rung ; dahin sind zu rechnen die Reaktionen Kuh — Tier ; Vater — 
Mann : in der Koordination Schwan — Kuh : Katze — Esel. Doch der 
Abstraktionsprozeß schreitet weiter, fortwährend werden differente 
Merkmale ausgeschieden, Gleichartiges schärfer akzentuiert und das Er- 
gebnis ist eine immer größere Annäherung an den eigentlich wissen- 
schaftlichen logischen Begriff. Der Frosch wird nicht mehr als Tier, 
sondern als Wassertier oder als Amphibium bezeichnet; der Hafner 
nicht mehr als Mann, sondern als Handwerker; der Kondukteur nicht 
mehr als Mann, sondern als Eisenbahnbeamter; dem Fuchs wird nicht 
mehr der Hase koordiniert, sondern der Wolf, der Limmat nicht mehr 
der See, sondern die Sihl. Charakterisiert daher eine Vp. ein Ding in 
einem spezialisierten Gattungsbegriff, so erbringt sie damit den Beweis, 
daß die Analyse ihrer Denkinhalte schon in einem fortgeschrittenen 
Stadium der Entwickelung sich befinde. 

Der psychische Uniwandlungsprozeß behält immer die gleiche 
Richtung hei, die der individuellen Beschränkung; spricht das 
kleine Kind von einem Tiere, so meint es ein ganz bestimmtes Tier 
(eine bestimmte Katze, einen bestimmten Hund u. s. w.) , für es ist 
„Tier" ein Artname mit gewöhnlich räumlichem und zeitlichem Index, 
und die Untersuchungen Ziehens 2 ) haben dargetan, daß die ganze 



1) E. Mcumann, die Sprache de« Kindes. Abhdlgn. hg. v. d. Gesellschaft f. deutsche 
Sprache; Zürich 1903. 

2) Th. Ziehen, die Ideenassoziation des Kindes. 
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Jagendzeit durch das Vorherrschen von Individualvorstellungen cha- 
rakterisiert ist. Den einfachsten Fall stellt daher die III. Auf- 
gabe dar. Die Einwirkung der Erwachsenen und die eigenen Erfah- 
rungen führen dann das Kind dazu, nicht nur durch Analyse der Wahr- 
nehmungsinhalte seinen Begriffsvorrat zu vermehren, sondern auch Ord- 
nung in denselben hineinzubringen ; das geschieht durch die Vergleichung, 
die Aufsuchung eines bestimmten Merkmals an andern Dingen, woraus 
sich das Urteil bildet: „Sie gehören zusammen". Das ist die II. Auf- 
gabe, sofern die Vp. sich nicht der Vermittelung eines Oberbegriffes 
bedient. Die höchste Stufe ist gekennzeichnet durch die Zusammen- 
fassung der als gleich erkannten Merkmale zu einer neuen Einheit, die 
nun nicht mehr einen anschaulichen Wahrnehmungsinhalt repräsentiert, 
aber die Fähigkeit hat, auf den ganzen Kreis von Vorstellungen über- 
zugehen, der in ihr gegeben ist, es ist die Klassifikation durch Synthese, 
der Ausdruck derselben der Gattungsbegriff. Wir stehen bei der I.Auf- 
gabe, die wieder in Unterstufen mit fortschreitender Einengung und 
Spezialisierung zerfällt und die das Kind ganz aus seinem „Konkretis- 
mus" herausdrängt. Somit bezeichnen unsere Aufgaben zugleich Etappen 
der geistigen Entwicklung, deren Ausgangspunkt der konkrete Er- 
kenntnisinhalt, die Wahrnehmung bildet, der gemeinsame Untergrund 
für beide Gruppen. 

IV. and V. Aufgabe : Einen Begriff zu suchen, der mit 
einem gegebenen Begriffe identisch 1 ) ist, bez. zu ihm 
im Gegen satze steht. In den Aufgaben I— III hatte die Vp. 
zu entscheiden, ob eine sich aufdrängende Vorstellung so viele Merkmale 
mit dem Reizworte gemein habe, als die Aufgabe erforderte. Denken 
wir uns die Zahl der gemeinsamen Merkmale auf ein Maximum vermehrt, 
ohne daß die beiden Begriffe genau dasselbe sind, so nennt man sie 
identisch, besser äquipollent (gleichbedeutend). Das Wesen der 
Aquipollenz besteht darin, daß wir ohne Hemmung von einem Begriffe 
zum andern überzugehen vermögen, daß beide Begriffe gleichzeitig fixiert 
werden können, so daß sie einander nicht nur stören, sondern sogar 
unterstützen (Tetens); infolgedessen lehrt die Erfahrung, daß sie für 
einander einsetzbar sind. Doch ist es vom Standpunkte des fremden Ichs 
oft nicht sehr leicht zu beurteilen, ob dieser Status wirklich vorhanden 
sei, und eine gewisse Willkür, ein Sich-halten an bestimmte Formen und 
Regeln läßt sich nicht vermeiden : denn völlige Gleichheit, völlig gleiche 
Bedeutung, völlige Dasselbigkeit gibt es nicht, oder es sei der gleiche 



1) Wir sprechen von „identischen" Begriffen mit Anlehnung an diese vielfach üb- 
liche Bezeichnung gleichbedeutender Begriffe. 
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Begriff ; darum sind die Synonymen, als welche die Sprache äquipollente 
Hegriffe bezeichnet, bald näher bald weiter mit einander verwandt, man 
vergleiche die Synonymen Klang, Laut, Schall, Ton; antworten, ent- 
gegnen, erwidern, wiederholen; Stolz, Hochmut, Eitelkeit. Wir haben 
daher bei der Beurteilung der Reaktionen der IV. Aufgabe in zweifel- 
haften Fällen uns auf den Standpunkt des Schülers, also des naiven 
Denkens zu stellen und uns zu fragen, ob dasselbe eine Ersetzung des 
Reizwortes durch das Reaktionswort zulassen würde; je nachdem die 
Antwort bejahend oder verneinend ausfallt, scheiden wir die Reaktionen 
den richtigen oder falschen zu. 

Stehen dagegen zwei Begriffe psychologisch und logisch so zu ein- 
ander, daß beim Übergang vom einen zum andern sich das Gefühl einer 
Modifikation einstellt, eines Widerstandes beim Bestreben, den erstem 
weiter zu fixieren, wenn die Begriffe erfahrungsmäßig nicht für einander 
eingesetzt werden können, dann reden wir von differenten Begriffen. 
Die Ungleichheit kann ansteigen von der partiellen Ungleichheit oder 
Ähnlichkeit bis zur totalen Ungleichheit oder Unvergleichlichkeit; mit 
diesem letztern Begriffsverhältnis befaßt sich die V. Aufgabe. Dabei 
ist der konträre Gegensatz, bei dem sich die gegensätzlichen Be- 
griffe nicht ausschließen, sondern noch andere Möglichkeiten offen lassen 
(weiß — schwarz, Riese — Zwerg, Tag — Nacht) nicht geschieden vom 
kontradiktorischen sich bedingenden ausschließenden Gegensatze 
(Krieg — Friede, Wahrheit — Lüge, Gesundheit — Krankheit). Die 
folgende Tabelle gibt die Ergebnisse beider Aufgaben ; dabei genügt e.s, 
richtige, falsche und ausgelassene Reaktionen zu unterscheiden. 



L»jr-M«ura»nn, Einer. PMagogik. II. lUn4 
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Tabelle XLVII zeigt, daß die Vpn. einer Gruppe unter sich keine 
großen Differenzen in der Zahl der richtigen Reaktionen aufwiesen, in 
Gr. I schwankte der Prozentsatz zwischen 60 und 66 °/o, in Gr. II 
zwischen 35 und 40 °/o, also eine Differenz von je 1 Reaktion ; der Sinn 
für Synonymen war daher innerhalb der einzelnen Gruppe fast gleich 
gut ausgebildet ; erwähnt werden muß die große Zahl falscher oder aus- 
gefallener Reaktionen auch in Gr. I (%— %o) ; Gr. II reagierte nur mit 
%o — % richtigen Reproduktionen, unter 8 waren durchschnittlich über 
5 falsch, ihr Gruppenergebnis nur 50,5% von demjenigen von Gr. I. 

Günstiger gestaltete sich die V. Aufgabe Gr. I hatte unter 60 Re- 
produktionen noch 8 falsche oder 13 1 /»%, Gr. II unter 80 Reproduk- 
tionen 28 falsche oder 36%, so daß ihre Leistung auf 76 °/o von der- 
jenigen von Gr. I stieg (absolute Besserung 28 8 /4°/o, relative im Ver- 
hältnis zu Gr. I 24,5%); R. H. erreichte sogar A. L. Tabelle XLVUI 
wies daher eine absolute Steigerung jeder einzelnen Vp. auf, die in Gr. 
TI einen höhern Betrag erreichte, so daß die Differenz beider Gruppen 
zu gunsten von Gr. II verkleinert wurde, dagegen waren die Abstände 
zwischen den einzelnen Vp. namentlich in Gr. II größer als bei den 
Synonymen (höchste Diff. 30%). 
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Auffällig ist, daß wieder mit einer einzigen Ausnahme die falschen 
Reaktionen höhere R-Z. aufwiesen als die richtigen. Analog den Ta- 
bellen XL VII und XLV11I hatte auch die R-Z. in der V. Aufgabe eine 
Verkürzung erfahren, ausgenommen bei S. R. und W. E., wenn auch 
nicht in derselben Regelmäßigkeit wie inbezug auf die Richtigkeit der 
Lösungen ; zudem war im Durchschnitt das Verhältnis der beiden Gruppen 
für die V. Aufgabe fast dasselbe wie für die IV. Aufgabe, die Ver- 
schiebung zu gunsten von Gr. II nur gering. Zusammenfassend ergibt 
sich: 

1) Für die Auffassung gegensätzlicher Begriffe war bei allen Vpn. 
das Bewußtsein der Richtigkeit feiner und exakter ausgebildet 
als für die Auffassung identischer Begriffe und die R-Z. ge- 
wöhnlich auch kürzer. 

2) Beim Ubergang vom identischen zum konträren Begriffe näherte 
sich Gr. Ii der Gr. I inbezug auf die Menge der richtigen 
Reaktionen, in bezug auf die R-Z. liefen die beiden Gruppen 
beinahe parallel. 

Wie ist das zu erklären? Man beobachtet an etwa 3 Monate alten 
Kindern, daß sie bei Annäherung fremder Personen sich scheu und 
furchtsam zeigen, sie beginnen zu „ fremden" wie man bei uns in der 
Schweiz zu sagen pflegt ; bringt man sie in eine ihnen fremde Umgebung, 
so schauen sie verwundert umher, ihre intellektuelle Entwickelung ist 
bereits so weit fortgeschritten, daß sie die Veränderung ihrer Um- 
gebung oder Umgebungs bestand teile wahrzunehmen vermögen und die- 
selbe als Andersheit mit einem geringem Grade der Wirklichkeit, der 
Sicherheit und Bekanntheit charakterisieren. Durch wiederholte Setzung 
des gleichen Umgebungsbestandteiles ergeben sich für sie Anknüpfungs- 
punkte an den herrschenden Vorstellungskreis, dieser wird bekannter, 
das Urteil „anders a verwandelt sich in das Urteil „dasselbe" und er 
erhält zugleich einen höhern Existenzialwert, den der Vertrautheit. Ein 
Analogon bildet die kindliche Sprachentwickelung. E. A. Schulte be- 
richtet von einem l 3 /* Jahre alten Knaben, der seinen Ziegenbock, der 
auf Rädern lief mit n aß u bezeichnete (ursprünglich Freudenruf) und nun 
den Namen ohne Wahl auf alles übertrug, was sich fortbewegte (Tiere, 
eigene Schwester). Als ihm einmal ein Filzhut gezeigt wurde, nannte 
er ihn „huta aß u Um den neuen Wahrnehmungsinhalt zu assimilieren, 
schuf er produktiv die neue Bezeichnung; sie lehnte sich an den zum 
Bewußtsein gekommenen Unterschied zwischen Bewegung und Nicht- 
Bewegung und die gewählte Kombination sollte diesen Unterschied 

1) E. Meumann, die Sprache des Kindes. 
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in der Sprache festlegen. Die zunehmende Differenzierung seiner Aasdrucks- 
weise ging parallel mit der zunehmenden Intelligenz und Änderungs- 
fähigkeit, mit der Schärfe der Beobachtung und Bemerkbarkeit im Wesen 
der Dinge. Auch der Erwachsene, der Wissenschaftler nicht ausgenommen, 
durchläuft die gleichen Stufen. Wenn er sich einem neuen Probleme 
zuwendet, charakterisiert es sich als „anders" oder „ganz anders", ihm 
kommt zunächst nur das Differierende zum Bewußtsein ; erst durch Ein- 
dringen in dasselbe gelingt es ihm, im Verschiedenen das Ähnliche oder 
Gleiche mit frühern Inhalten herauszufinden, die Andersheit in die to- 
tale oder partielle Dasselbigkeit überzuführen. Die Wahrnehmung der 
Ungleichheit ist überall das Primäre, die Wahrnehmung der Gleichheit 
das Sekundäre. 

Was von der Ungleichheit überhaupt gilt, das gilt noch mehr von 
seinem maximalen Werte, dem Gegenteil, oder dem Kontraste. Unsere 
Aufmerksamkeit richtet sich in erster Linie auf die differenten Merk- 
male ; dadurch werden die übrigen gehemmt, die differenten apperzipiert, 
indem sie eine Abhebung erfahren haben, die wächst mit dem zunehmen- 
den Abstände zwischen den beiden znr Vergleichung vorgelegten Reiz- 
werten. Diese Tatsache gilt nicht nur für die Wahrnehmungsinhalte 
weiß — schwarz, Kiese — Zwerg, Tag — Nacht u. a., sondern auch 
für sog. Abstrakta (Krieg — Friede, Wahrheit — Lüge, Faulheit — 
Fleiß). Wenn man von einer größern sprachlichen Geläufigkeit der Kon- 
trastverbindungen (hell — dunkel) gegenüber den Identitäts- oder Aqui- 
pollenzverbindungen spricht, von einer engern Assoziation der erstem, 
so trifft man damit nur ein sekundäres Moment. Der Umstand, daß 
kontrastierende Merkmale zuerst zur Abhebung gelangen 
und darum am leichtesten apperzipiert werden, ist als die 
eigentliche Ursache anzusprechen. 

Die Reaktionszeit Die 1. — III. Aufgabe treffen das Wesen der Be- 
gritfsbildung, die allmähliche Ausscheidung bestimmter, räumlich und 
zeitlich beschränkter Merkmale und einen Übergang von der konkreten 
Individual Vorstellung zum abstrakten, stellvertretenden Begriffe. Wir 
können daher in der R-Z. dieser drei Aufgaben einen Querschnitt durch 
die individuelle Reaktionsweise einer Vp. im Mittel der drei Aufgaben 
erblicken. Wir denken uns sämtliche Reaktionen nach der Dauer der 
R-Z. angeordnet. Diese Reihe teilen wir in Abschnitte von 250 6 Ab- 
stand, fassen die Anzahl der auf einen Abschnitt entfallenden Versuche 
zusammen und tragen sie auf der Ordinate ab, die Zeitabschnitte auf 
der Abszissenachse ; die Verbindung der Schnittpunkte ergibt eine Kurve, 
die den Zusammenhang aller Versuche gut darstellt. 
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Mc. = Zentral wert für die R-Z. der L— III. Aufgabe. Hauptteil der Kurve. 
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Die Kurven bieten ein Bild großer Variabilität ; am ähnlichsten 
sind diejenigen von S. R. und E. V. Sie beginnen beide mit 750 <j, steigen 
steil an und erreichen ihren Höhepunkt bei 1500 bez. 1150 tf; dann folgt 
«in sanfterer Absturz, der bei 2500 bez. 5*250 tf sein Ende erreicht; 
zwar setzt sich die Kurve noch fort, erreicht aber nirgens mehr eine 
bedeutendere Höhe. Innerhalb dieses abgegrenzten Teiles steigt die 
Kurve von E. V. aber höher hinauf und hat auch ihre Spitze weiter 
nach vorn gerückt. Das Extrem dieser beiden Kurven bildet diejenige 
von H. M. Sie beginnt mit 1740 <j, streicht mit geringer Erhebung bis 
3750 6, wo erst die Gipfel in großer Zahl und mit geringer Höhenent- 
wickelung beginnen und sich in ähnlicher Weise bis über die 15000<5 
hinaus erstrecken; ein dominierender Gipfel ist nirgens bemerkbar. 
H. M. am nächsten steht die Kurve von W. E., die im ersten Teile be- 
reits eine bescheidene Erhöhung erlangt hat. Die Kurven der andern 
vier Vpn. lassen sich auch zerlegen in einen konstruktiv angedeuteten 
Hauptteil, der zugleich die Mehrzahl der Zeitangaben umfaßt (s. folg. 
Tabelle) und einen unwesentlichen Anhang, den wir unberücksichtigt 
lassen wollen. Die Länge des Hauptteiles ist folgende: 

A. L. S. R. E.V. W.E. ICH. J.K. H. Bf. P.C. 



Länge d. Hauptteiles 


3,25 


1,75 


1,75 


3 


4,25 


- 3,25 


Zahl gemess. Heprod. 


85 


7« 


77 


- 07 


83 


- 80 


Davon entfallen auf d. 














Hauptteil 


00 


50 I 


5h ; 




00 


- 08 


in Proz. ausgedr. 


77,0 


05,8 


75,3 


" — 70.1 


7y,2 


— 79,2 



Die Kurvenpunkte der Ordinaten geben die Zahl der Reproduktionen 
an die auf einen bestimmten Zeitabschnitt entfallen. Wäre diese Zahl 
für eine Reihe sich folgender Zeiten gleich geblieben, so würde eine 
Wagrechte entstanden sein wie bei H. M. ; gewöhnlich als«» absorbierte ein 
(bei R. H. zwei) Zeitabschnitte eine größere Zahl Fälle als die übrigen 
und er ragt nun in der Kurve als dominierender Gipfel heraus um so 
mehr, je weiter die übrigen Zeitabschnitte zurücktreten. Man könnte 
ihn mit einem gewissen Rechte den realen Zentralwert nennen gegen- 
über dem rechnungsmäßig gefundenen ; seine Lage ist verschieden, bei 
den Vpn. der Gr. I und F. C. vor Mc, bei R. H. zu beiden Seiten, bei 
J. K. fallen die Werte zusammen. 

Aus der Form der Hauptkurven läßt sich auch ein Schluß ziehen 
auf die Reaktions a r t. Eine große Prozentzahl Reaktionen innerhalb 
eines kleinen Zeitabschnittes ist ein Zeichen einer homogenen Reaktions- 
weise, ihre Kurve ist hoch und spitz. Verteilen sich aber die Reaktionen 
fast gleichmäßig auf einen langen Zeitraum, so daß auf den gleichen 
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Abschnitt nur wenige entfallen, so entsteht eine langgezogene, flache 
Kurve, ein Ausdruck mangelnder Einheitlichkeit. Typische Beispiele des 
ein und andern Falles sind E. V. und H. M. Daß man aber trotzdem 
die Homogenität der Reaktionsweise nicht als spezifisches Kennzeichen 
der Intelligenz ansehen darf, daß sie nicht bloß von intellektuellen, 
sondern auch von volitionalen Faktoren bedingt ist, beweist die Un- 
möglichkeit einer scharfen Trennung der beiden Gruppen. 

Zum Schlüsse wollen wir noch, soweit das Protokoll es zuläßt, einige 
den Ablauf der Reaktion bedingende Faktoren erwähnen. 

1) Die I. Aufgabe verlangte zu einer Spezies einen Gattungsbegriff 
zu suchen, die III. Aufgabe schlug den umgekehrten Weg ein. Dabei 
kam es wiederholt vor, daß die Vpn. in der III. Aufgabe, die der II. 
Aufgabe voranging, eine Spezies als Reaktion benutzten, die in der I. 
Aufgabe als Reizwort gedient hatte, wobei die Vpn. das bestimmte Be- 
waßtsein einer Erinnerung an den frühern Versuch hatten; die Folge 
war regelmäßig eine Verkürzung der R-Z., nicht auf Grnnd einer Per- 
severation, da nicht das gleiche Wort reproduziert wurde, sondern als 
Assoziation zwischen den beiden Wortvorstellungen des frühern Ver- 
suches. 

2) Ebenfalls eine verkürzende Wirkung übte das Sich- Aufdrängen 
eines Reaktions Wortes aus. Es konnte zwar direkt nur in einigen Fällen 
und nur bei einer falschen Reaktion konstatiert werden, wenn die Vp. 
sich schnell korrigierte. E. V. Kuh — Milch 1407 6. Es ist nicht recht, 
ich hätte Tier sagen sollen. Weg — Steg 1386 6. Nicht richtig; Weg und 
Steg werden häufig zusammen genannt, sind aber keine Gegensätze. 
Begünstigt wurde eine solche Reaktionsweise durch die Tendenz des 
Kn., möglichst schnell zu reagieren. 

3) Oft wurde eine sich einstellende Vorstellung wieder verworfen, 
weil sie als unrichtig erkannt wurde, und es wurde nach einer andern 
gesucht ; die Folge war eine Verlängerung der R-Z. Beispiele : H. M. 
Zürich — Stadt 14767 o. Ich habe zuerst an Dorf gedacht. S. R. Mauer 
— Baumaterial 7807 6. Zuerst Burg in den Sinn gekommen. E. V. 
Fisch — Haifisch 5453 6. Die Aufgabenstellung zuerst nicht recht ver- 
standen; ich wollte Wasser sagen F. C. Weg — Straße 4218 6. Ich 
habe mir einen Weg vorgestellt, dann einen breitern. F. C. Reich — 
arm 13349*. Zuerst an arm gedacht, glaubte es sei nicht recht; darum 
habe ich einen andern Ausdruck gesucht, ohne einen zu finden. F. C. 
Kondukteur — Bahnverwalter 11881 6. Zuerst an Mann gedacht, dann 
an Bahn, dann Bahnmann, dann Bahnverwalter. 

4) Dagegen hielten sich diejenigen Reaktionen im Durchscknitt der 
R-Z.. in denen die Vp. das Reaktionswort in gerader Richtung finden 
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konnten. Häufig erweckte das Reizwort eine Gesichtsvorstellung, Vor- 
stellung an ein bestimmtes Ereignis, die die Auslösung der Reproduktion 
erleichterte z. B. R. H. Tier — Hund 3893 6. Ich dachte an den Hund, 
den ich beim Hieherkommen gesehen. J. K. Speise — Fleisch 4912 <s. 
Heute Mittag haben wir Fleisch gehabt. E. V. Blume — Tulpe 1364 6. 
In der Schule haben wir die Pflanze besprochen. 
Wir notieren folgende Ergebnisse: 

43) Von den drei Aufgaben: Einen übergeordneten, nebengeord- 
neten oder untergeordneten Begriff zu suchen bedeutete die 
erste Aufgabe inhaltlich die logisch größte, die letzte Auf- 
gabe die logisch geringste Leistung. 

44) Gr. I betätigte ein schärferes logisches Denken als Gr. II; 
darum zeigte sich in der ersten Aufgabe die größte Distanz, 
in der dritten Aufgabe die größte Annäherung der beiden 
Gruppen. 

45) Das Bewußtsein des Gegensatzes war besser ausgebildet 
als das der Identität (Aquipollenz), da kontrastierende Merk- 
male zuerst zur Abhebung gelangen und darum am leichtesten 
apperzipiert werden. 

46) Die beiden Gruppen standen sich bei der Reproduktion gegen- 
sätzlicher Begriffe näher als bei derjenigen identischer Be- 
griffe. 

47) Die kürzesten Reaktionszeiten kamen Vpn. der Gr. I, die 
längsten Vpn. der Gr. II zu; doch gewann die Schnelligkeit 
der Reproduktion für die Unterscheidung der Intelligenzgrade 
nur sekundäre Bedeutung. 



V. Kombi lutiou. 

Kombination ist seiner Wortbedeutung nach eine Vereinigung von 
Gliedern, eine vergleichende Zusammenfassung von Einzelheiten nach 
einer bestimmten Ordnung und unter einem leitenden Gesichtspunkte, 
dem Kombinationsmotiv. In der Psychologie scheidet man die Kombi- 
nation als aktive Reproduktion von der passiven Reproduktion im engeren 
Sinne, schließt in der kombinatorischen Tätigkeit alle bloß eingelernten 
Assoziationen aus und verlangt eine willkürliche Veränderung derselben, 
eine Neuschöpfung, jedoch mit der Einschränkung einer „ Beziehung nicht 
bloß auf die formale Richtigkeit, sondern auch auf die reale Wirklich- 
keit* (Rieger) . nicht bloß einer auf eine bestimmte Regel basierenden 
Auswahl unter vielen Möglichkeiten, sondern einer Berücksichtigung des 
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vorliegenden Tatbestandes, weshalb man auch etwa Kombination und 
Denken identisch setzt. Die Kombination wendet sich daher an die 
höhern intellekta eilen Erscheinungen, und Ebbinghaas suchte nach 
einer Methode, diese letztern einer messenden Beurteilung zu unter- 
ziehen. Er glaubte sie in seiner „Kombinationsmetbode" x ) gefunden zu 
haben , nach welcher in einem Prosatext Silben oder Wörter durch 
Striche ersetzt werden, und die Vp. hat die Vorlage sinnvoll und unter 
Berücksichtigung der verlangten Silbenzahl zu ergänzen. Beispiel: 
Gullivers Reisen: Nach langer Wand — — in dem fremden Lande 

fühlte ich — so schwach, daß ich Ohn — nahe war. An dieser 

Gestaltung der kombinatorischen Tätigkeit übten schon Elsenhans 
und später namentlich A. Mayer 8 ) berechtigte Kritik, indem letzterer 
auf folgende Mängel hinwies: 1) die Zahl der einzufügenden Silben ist 
für die Wertung der Intelligenz belanglos. 2) Die Art der Ausführung 
verleitet die Schüler mehr auf die Form als auf den Inhalt der Er- 
gänzungen zu achten; die Ergänzung ist darum häufig eine Sache des 
Zufalles. 3. Der Schwerpunkt liegt aber darin, ein sinnvolles Ganzes 
zu bilden. 4. Ebbinghaus steckt der individuellen Freiheit zu enge 
Grenzen, während normalerweise die Eindrücke von verschiedenen Indi- 
viduen mit verschiedenen Vorstellungen beantwortet werden. Gestützt 
auf diese Erwägungen ließ Mayer die Hauptgedankenträger, die Tätig- 
keitswörter ergänzen. 

Um der Individualität noch größern Spielraum zu gewähren, fügten 
wir hiezu eine Variation ein in der Art, daß der Schüler nicht nur 
e i n e Ergänzung vornehmen mußte, sondern so viele als er beizubringen 
im stände war unter der einzigen Bedingung eines sinnvollen Zusammen- 
hanges ; die erste Form bezeichnen wir mit Komb, a, die zweite mit 
Komb, b; die Berücksichtigung des Zeitfaktors ließen wir dabei fallen; 
die Ergänzung sollte nicht nach Analogie der Reproduktions versuche 
möglichst rasch vorgenommen werden, sondern unter ruhiger Besinnung 
auf die bestmöglichste Komposition. Allerdings schalteten wir auf diese 
Weise die Schnelligkeit aus dem bedingenden Komplexe aus und ver- 
loren damit auch die Bestimmung der effektiven Leistung; aber wir 
wissen auch, daß die Unterschiede der Intelligenz sich ohnehin mehr in 
der Intensität der Arbeit bemerkbar machen und daß mit zunehmender 
Höhe der Leistung das Verhältnis sich zu Gunsten der qualitativen 
Wertung noch mehr verschiebt (s. dauerndes Behalten). 

1) II. Ebbinghaus, Iber eiue neue Methode zur Prüfung geistiger Fähigkeiten 
und ihre Anwendung bei Schulkindern. Zeitschr. f. I'sychol. d. Sinnesorg. Bd. XIII. 

2) August Mayer, I ber Einzel- uud Gesamtleistung des Schulkindes Leipzig, Engel- 
mann 1904. 
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Unsere Versuche erstreckten sich auf drei Versuchstage, um außer 
der Leistung auch die Wirkung der Anpassung an die Versuchsbedin- 
gungen kennen zu lernen; jedem Tage wurden zwei Übungen zugeteilt, 
eine nach Komb, a, eine nach Komb. b. Als Beispiel möge der Stoff 
des ersten Tages dienen: 

Komb. a. Die Eule. 1. Einst in einer Stadt eine drollige Ge- 
schichte. 2. In der Nacht eine Eule in eine Scheune. 3. Bei Tages- 
anbruch sie nicht mehr heraus. 4. Der Knecht beim Eintritt in die 
Scheune das Tier. B. Er vor Schrecken davon. 6. Er seinen Herrn, in 
der Scheune ein Ungeheuer. 7. Dieser selber. 8. Doch schon der An- 
blick der Eule ihn zur Flucht. 9. Er seine Nachbarn um Hilfe. 10. Die 
ganze Bürgerschaft vor der Scheune. 11. Auf Antrag des Bürger- 
meisters wurde die Scheune samt dem Uhu den Flammen. 

Komb. b. Der Gemsjäger. 1. Ein Gemsjäger zu einem Fels- 
grate. 2. Er wollte Gemsen. 3. Plötzlich ein häßlicher Zwerg vor 
ihm. 4. Er: „Warum du schon lange meinen Gemsen nach? 5. Jetzt 
dafür dein Blut." 6. Der Jäger und beinahe den Felsen. 7. Doch er 
sich schnell. 8. Er den Zwerg um Verzeihung. 9. Er habe nicht, daß 
die Gemsen ihm. 10. Der Zwerg: „Gut, aber laß dich nicht mehr. u 
11. Der Jäger nachdenklich heim. 12. Aber einige Wochen später er 
wieder hinauf. 13. Bald er eine stattliche Gemse. 14. Er wollte eben. 
15. Da war der böse Zwerg. 16. Er den Jäger am Knöchel des Fußes, 
so daß er in den Abgrund. 

Jedes Übungsblatt enthielt je eine Übung in obiger Form ohne lo- 
kale Bezeichnung der Ergänzung, und die Vp. hatte auf einem andern 
ßlatte unter der gleichen Satznummer das oder die Verben, deren Ein- 
setzung sie als sinngemäß erachtete, in der richtigen Personal- und 
Zeitform aufzuzeichnen. Die schriftliche Fixation war gewählt worden, 
damit nicht das akustische Moment, das beim sog. „ Sprachgefühl u eine 
hervorragende Rolle spielt, allzusehr den Ablauf beherrsche; dessen- 
ungeachtet blieb es den Vpn. unbenommen, ihre Lesungen mit leisen 
Sprechbewegungen zu begleiten. Da nicht alle Übungsstücke gleich 
viele Ergänzungen verlangten, setzen wir in der folgenden Tabelle 
vorn deren Zahl hin und rechnen die gemachten Ergänzungen auf 
1 Stelle um. 
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1. Tag 

2. Tag 

3. Tag 

1.-3. Tag 


i 


Ol 


M — (O 
~1 «4 *•» 


Zahl 1 
Ergän- 
zungen 


98 1,782 


CO CO CO 

» to o< 

M i— 

"bc "OC "cT5 
IO CC 9S 
CO tO 9t 


A. L. 
pr.St. 


CO 
tO 

O 
Oi 

cn 


45 2,143 
45 2,647 
23 1,353 


S. R. 
pr. St. 


s 

"er. 

CO 

o» 




37 1,762 

26 1,529 

27 1.588 


E. V. 
pr. St. 


1— 

8 

p— 1 

M 

CO 

IC 
*» 


39 1,857 
34'/, 2,019 
27 1,588 


Gr. I 
pr. St. 


73 1,327 54 0,983 


io to to 

Ol -4 

V "to "to 

— 1 CO CD 
i— Ci 9» 


W. E. 
pr. St. 


19 0,905 

20 1,177 
15 0,882 


R. H. 
pr. St. 


81 1,473 


16 0,762 
34 2,04 
31 1,823 


J. K. 
pr. St. 


47 0,856 


17 0,809 

18 1,059 
12 0,706 


H. M. 
pr. St. 


94 
CO 
m 

Ol 

es 


to to 

O CO 
m _m _m 

+ ~ » »~ 

M j- © 

to co "es 

tO 94 *» 
M OD N- 


Gr. II 

pr. St. 


96 1,72 7 


CO CO CO 
— Ii c 

c "S £ 

o oo to 

tO OD 


F. C. 
pr Stelle 



to 

W 
o 

I 



CO IO 

CO , , 

• H ö *S 

p pe PS 

■ 




4- 
«h 


oi ^1 . to 


Zahl 
Ergän- 
zungen 


TT 


i— 1— 

Oi M to 


-r > 

• 


43 0.975 


12 1 
17 1 

14 0,933! 


CG 

TS 
•1 . 

' SO 

'J. 

rf 


42 0,955 


12 1 

16 0,941 
14 0.933 


E. V. 
pr. St. 


CO 

o 

CS 

J. 


12 1 
16«/, 0,98 
l4'/i 0,955 


Gr 1 

pr. St. 


CO 

o 

s 


12 1 

13 0,765 
12 0,8 


W. E. 
pr. St. 


40 0,909 


11 0,917 

1 15 0,882 
1 14 0,933 


R. H. 
pr. St. 


39 0,886 


12 1 
18 0,765 
14 0,933 


CO 


27 0,614 


10 0,833 

8 0,471 

9 0,6 


^2 

co • 


CO 
tu 
■» 

s 

o 

OD 
«— ' 

ti 


to 5 S 
y* 

p p © 

"od "--i "es 
to CO 
■4 *j 


G. II 

pr. St.[ 


41 0,932 


11 0,917 
15 0,882 
15 1 


F. C. 
pr. Stelle 




Digitized by Google 



— 243 — 



Die beiden Teile der Tabelle sind der Ausdruck der Bruttoleistung 
für beide Kombinationsarten. Auf den ersten Blick könnte man eine 
solche Aufnahme für wertlos halten und sie beschränken auf eine Gegen- 
überstellung der richtigen Fälle und der Fehlerzahl, wie es statistische 
Angaben zu tun pflegen, wobei Auslassungen und Verstöße koordiniert 
werden. Das mag genügen, wenn es sich um die bloße Leistung handelt, 
ohne daß man nach den speziellen Bedingungen fragt; für die Wertung 
der Individualität dagegen halten wir eine Scheidung zwischen 
den beiden Arten der Fehler als wünschenswert, da jeder von 
ihnen das Korrelat einer besondern funktionellen Disposition ist. Jeder 
Lehrer beschränkt sich in seiner Beurteilung nicht auf die Qualität der 
Arbeit, sondern beachtet auch die Quantität in Relation zur Fähigkeit 
des Schülers. 

Die obige Tabelle gibt uns zunächst Veranlassung zu einer Be- 
merkung über die Auslassungen (unausgefüllte Stellen) , die zwar 
in Komb, b verdeckt werden und nur an Hand des Protokolles zu- 
sammengestellt werden können. Sie betrugen: 



A.L. S.R E.V. «r. I 

Dunhöchn. 
Komb. a. ü 1 2 1 
Komb. b. 0 0 0 0 



W. E. R H J. K H M. tfr. II 

Durch8chn 

7 4 5 17 8,25 
0 0 3 7 2,5 



FC. 

3 
1 



Wir beobachten in Komb. b. eine starke Abnahme der Auslassungen 
bei sämtlichen Vpn. Wie ist das zu erklären? Man wird geneigt sein 
auf die Übung zu rekurrieren; allein die beiden Kombinationsarten 
folgten in der Ausführung nicht nach einander, sondern gingen einander 
parallel; dann zeigt für Komb, a die obige Tabelle, daß die größte Zahl 
der Auslassungen auf den zweiten, die kleinste Zahl auf den ersten Tag 
entfiel; in Komb, b wies H. M. am ersten Tage 4, am zweiten 0, am 
dritten 3 Auslassungen auf. Aber auch die Annahme, die Übungsstücke 
von Komb, a hätten größere Schwierigkeiten geboten als die von Komb, b 
ist nicht stichhaltig und würde auch die große Regelmäßigkeit nicht 
erklären. Es bleibt uns nur ein Ausweg, wir müssen die Ursache in 
der veränderten Aufgabenstellung suchen. Einerseits wurde verlangt, 
eine Ergänzung vorzunehmen, anderseits mehrere, letztere Aufgabe war 
offenbar schwieriger. Bezeichnet man die Einwirkung von Komb, a als 
Ra, die von Komb, b als Rb, so setzen wir voraus Rb > Ra; bezeichnet 
man ferner die Summe der physischen und psychischen Faktoren unseres 
Zentralorgans, die dem Einflüsse von Ra und Rb unterliegen, mit 
Avenarius kurz als System C, so liegt in der obigen Voraussetzung 
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zugleich die andere, daß System C von Rb stärker aus seiner Ruhe- 
lage gedrängt wird als von Ra; denn weder Ra noch Rb haben einen 
absoluten Wert, sondern nur einen relativen in Beziehung zum System C. 
Letzterer hat aber das Bestreben, sich selbst zu erhalten, die Ruhelage 
wieder herzustellen; je größer die Entfernung von derselben ist, desto 
größer muß auch der Gegendruck sein. Aber in dieser Richtung auf 
ein bestimmtes Ziel hin liegt zugleich eine Betätigung des Willens; 
Komb, b wirkte stärker auf den Willen als Komb, a: der 
Erfolg zeigte sich im Rückgange der Auslassungen. 
Schon dieser eine Umstand läßt Komb, b für wertvoller erscheinen als 
Komb. a. 

Zum gleichen Resultate einer Prävalenz von Komb, b gelangen wir 
durch Vergleichung der Zahl vollzogener Ergänzungen. In Komb, a 
betrug das Resultat von Gr. II 83,1%, in Komb, b nur 63,5% von 
demjenigen von Gr. II, in Komb, a ergänzte Gr. I V«. in Komb, b V« 
mehr als Gr. I. Doch sind das nur Gruppendurchschnitte; die Einzel- 
werte standen sich teilweise näher ; in Komb, a erreichten vier Einzel- 
ergebnisse von Gr. II solche von Gr. I, in Komb, b waren es noch drei. 
In der Bruttoleistung kamen dielntelligenzdifferenzen 
nicht genügend zum Ausdrucke. 

In bezug auf den Fortschritt von einem Tage auf den andern konnte 
man bei Komb, a in Gr. I eine Tendenz zum Sinken beobachten, Gr. LI 
erreichte durchgehend den tiefsten Stand am zweiten Tage, hob sich 
wieder am dritten. In Komb, b ließ sich eine Gleichförmigkeit nicht 
erkennen. 

Aus der Bruttoleistung jedes Schülers wurden diejenigen Ergän- 
zungen ausgeschieden, die mit dem Texte kein sinnvolles Ganzes er- 
gaben. Dabei erwies es sich als zweckmäßig, den Begriff des Sinn- 
gemäßen nicht zu enge zu fassen und Verstöße, die in der Unbeholfen - 
heit der Sprachbeherrschung ihren Grund hatten, z. B. unrichtige 
Flexionsformen, dialektische Anklänge nicht als unrichtig zurückzu- 
weisen. 
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Zur Vergleichung der Resultate der beiden Gruppen wollen wir 
für jede Kombinationsart aus den Ergebnissen des 1. — 3. Tages das 
Verhältnis zwischen Gr. I und Gr. II, die Differenzen zwischen Maximum 
und Minimum bei den einzelnen Vpn. und die mittleren Variationen 
feststellen und erhalten: 

Gr.I Gr. II Gr. II in °/o Ton Gr. I 

Sinngemäße Ergänzungen Komb, a 37 l /s 23% 63,6 

Komb, b 81 8 /» 40 3 / 4 49,9 

Größte Diff. zw. Max. u. Min. Komb, a 0,068 0,25 

Komb, b 0,127 0,436 
Mittlere Variation Komb, a 0,025 0,088 

Komb, b 0,099 0,177 

Daraus ergab sich eine entschiedene und deutliche Superiorität von 
Gr. I gegenüber Gr. II, die in Komb, b noch schärfer hervortrat als in 
Komb. a. wie auch bei ersterer die individuellen Schwankungen größer 
waren. Denn in Komb, a stand die Leistung von Gr. I l 1 /« mal, in 
Komb, b 2 mal qualitativ höher als die von Gr. II; die Differenzen 
zwischen den Extremen waren in Gr. II 3 — 4 mal, die mittlem Varia- 
tionen 2 — 3 mal größer als in Gr. I, sodaß sich die Vp. von Gr. I be- 
deutend näher standen als in Gr. II Kombination b zeigte 
darum eine nicht zu unterschätzende Überlegenheit über 
Komb. a. 

Auch in den Einzel resultaten schieden sich die beiden Gruppen 
scharf von einander; Gr. II vermochte mit keinem einzigen derselben 
ein entsprechendes von Gr. I zu erreichen. Die mittlere Differenz 
zwischen dem Maximalresultat von Gr. II und dem Minimalresultat von 
Gr. 1 betrug für Komb, a 0,485, für Komb, b 0,864 sinnvolle Ergän- 
zungen pro Stelle ; auch in dieser Beziehung schuf Komb, b eine schärfere 
Ausprägung. Wir dürfen daher die Kombinationsmethode be- 
sonders in ihrer variierten Form als ein gutes Mittel 
zur Prüfung der Intelligenzgrade betrachten. 

Im Verhältnis der Leistungen der verschiedenen Versuchstage läßt 
sich keine durchgehende Gesetzmäßigkeit konstatieren. Wir geben der 
Übersichtlichkeit halber eine Zusammenstellung, indem wir den Tag be- 
zeichnen, an dem die Vp. ihren tiefsten bez. höchsten Stand der Leistung 
aufwies. 
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Komb, a 
Komb, b 

Komb, a 
Komb, b 



A L 

2 
3 

1 
1 



S. R. E. V. W. F. B. H. J. K. 

Tag der tiefsten Leistung. 

2 3 3 2 2 

3 3 3 3 1 

Tag der höchsten Leistung. 

1 1 1 11 

2 1112 



H. M. F. C. 



2 
3 

1 

2 



2 
1 

l 

2 



Wir fassen zusammen: 

48. Die Kombinationsmethode erwies sich besonders in ihrer 
variierten Form als ein gutes Mittel zur Prüfung der 
Intelligenz. Gr. II lieferte nur ungefähr die Hälfte sinn- 
gemäßer Ergänzungen von Gr. I. 

49. Ein gleichmäßiger Fortschritt vom ersten zum zweiten bez. 
dritten Versuchstag war nicht bemerkbar. 



Kopfumfang und Intelligenz im Kindesalter.*) 

Von Dr. med. Bayerthal, Nervenarzt in Worms. 

Mit besonderem Interesse haben wir im vergangenen Schuljahre die 
Messung der Kopfgröße unserer Hilfsschüler vorgenommen, weil 
offenbar, wie neuere Forschungen ergeben haben, bei normalen Menschen 
enge Beziehungen zwischen Schädelumfang und geistigen Fähigkeiten 
besteben. Ich muß es mir versagen an dieser Stelle auf den in der 
jüngsten Zeit von dem Leipziger Nervenarzt Möbius 1 ) erbrachten Nach- 



•) Herr Dr. ttayerthal hatte die Freundlichkeit uns diesen Artikel zum Nachdruck 
aus dem „Jahresbericht über schulärztliche Tätigkeit an den Hilfsschulen der atädt. 
Volksschule in Worms für l!M)4/05" zu überlassen und wird diesen „\orlautigen Mit- 
teilungen" weitere Untersuchungen in dieser Zeitschrift folgen lassen. Vergl. auch den 
Bericht über Kopfmessuugen in Heft 3/4 I, Seite 23. — Herr Staatsrat Drbohlav hat in 
Aussicht gestellt, uns über Kopfmessungen an Gymnasiasten in Tiflis in Transkaukasien, 
jenem rassenreichen Gebiete, zu bereihton. 

1) Möbius: Geschlecht und Kopfgröße, Halle 1903. 

17* 
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weis, daß im Allgemeinen bei gesunden Erwachsenen die Kopfgröße 
mit der Größe der geistigen Fähigkeiten wächst, näher einzugehen. 
Die von Möbius erörterten wesentlichen Größen Verschiedenheiten des 
männlichen und weiblichen Kopfes zu Ungunsten des letzteren haben 
für unsere Untersuchungen nur insofern Interesse, als niedere Zahlen 
von 52, 51 ja 50 cm bei mittelgroßen Frauen von guten geistigen Fähig- 
keiten 1 ) vorkommen, während ein normaler Mann, auch wenn er klein 
ist, mindestens einen Kopf mit 53 im Umfang braucht. „Man kann mit 
51 cm 2 ) eine gescheite Frau, aber nicht ein gescheiter Mann sein." 

Für die Kopfumfange der schwachsinnigen Schüler unserer Hilfs- 
klassen fanden sich folgende Maße: 

Knaben : 



Alter: 








8 Jahre 


49,5 


49,5 




0 - 


53 


52 


51,5 


10 „ 


52,5 


52,5 


51,5 51,5 50,5 50 


11 , 


54,5 


52 


51,5 50,5 


12 „ 


53 


52 


52 51,5 51 51 


13 „ 


51,5 


51 




H , 


53 


52,5 


52 52 


15 „ 


52,5 


52,5 





Mädchen : 

Alter: 

8 Jahre 48 48 

9 „ 50 49,5 49 

10 , 49 

11 r 51,5 50,5 50 49 49 

12 „ 54 54 52 

13 „ 50 49,5 

14 r 52,5 51,5 50 49,5 48 

Der Kopfumfang wurde in der Weise gemessen, daß dem Möbius- 
schen Vorschlag entsprechend, das Zentimetermaßband hinten über die 
am meisten hervortretende Stelle des Hinterhauptes, vorn unmittelbar 
oberhalb der Stirnhöhlen angelegt und vor dem Ablesen des Maßes 
straff angezogen wurde. 3 ) Zum Zwecke des Vergleichs der bei unseren 



1) Die in der Schule gut gelernt haben. 

2) Bei normalem Schadelbau. 

'S) Der Umfang füllt trotzdem bei Madeheu ihres stärkeren Haarwuchses wegen 
etwas großer aus, da sieh das Haar nicht ganz zusammendrücken läßt. Wie mir wieder - 
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Hilfsschülern erhaltenen Resultate war es notwendig, zunächst festzu- 
stellen, wie sich die Beziehungen des Kopfnmfanges geistig normaler 
Kinder beiderlei Geschlechts ans denselben Kreisen der Bevölkerung zu 
ihrer geistigen Leistungsfähigkeit gestalten. Auf mein Ansuchen, dem 
die städtische Schulverwaltung in dankenswerter Weise entgegenkam, 
wurde mir die Vornahme dieser Schädelmessungen an der hiesigen Volks- 
schule gestattet. Da sich die jüngsten Insassen unserer Hilfsklassen in 
dem Alter befinden, denen die Knaben und Mädchen der Klassen VII 
der Volksschule in der großen Mehrzahl angehören, so wurden zunächst 
Kinder dieser Altersstufe einer Schädelmessung unterzogen. Statistisch 
verwertet wurden von mir nur körperlich und geistig gesunde Kinder 1 ), 
welche die Klassen VII zum ersten Male besuchten und die Altersgrenze 
von 7 1 /« bis B'/a Jahren nicht überschritten hatten. Nicht berücksichtigt 
wurden ferner solche Schüler, deren intellektuelle Leistungen in erster 
Linie durch häusliche Verwahrlosung oder unregelmäßigen Schulbesuch 
beeinträchtigt erschienen. Schließlich sind auch einige sehr platte und 
hohe Schädel weggelassen worden, um eine Überschätzung bezw. Unter- 
schätzung der Schädelhöhle (des Gehirn volumens) zu vermeiden. Die 
Tabellen A und B enthalten in der ersten Kolonne die Kopfumfänge, 
welche vorkamen. Aus ihnen ist ferner ersichtlich, welche Grade der 
Durchschnittsleistung (Gesamtnote) nach dem Schema der Schulzeugnisse 2 ) 
in den einzelnen untersuchten Klassen bei den verschiedenen Kopfgrößen 
gefunden wurden. In dieser Weise sind im Ganzen 387 Kinder (234 
Knaben und 153 Mädchen) rubriziert worden. 

Danach ergab sich für die Kopfgröße: 

von 36 Knaben mit d. Note I ein Mittelmaß von 51,46 cm (Max. 55 cm) 

n 94*) » , n n H » „ n 50,93 . ( „ 53,5 „ ) 

9 66 n „ „ „ III „ „ „ 50,33 „ ( „ 52,5 . ) 

» 29 „ . » n IV „ . „ 49.60 „ ( „ 52 B ) 

9 4 ) , , „ n V/VI „ „ „ 49,60 „ ( B 50,5 „ ) 



holte Versuche indessen gezeigt haben, ist der Kehler unbedeutend, falls stärkere Haar- 
hügel und Zöpfe nicht mitgemessen werden. 

1) Ohne Schwerhörigkeit, stärkere Sehstörungen, Spra« hgebrei hen. 

2) 1 sehr gut, 2 gut, 3 im ganzen gut, 4 genügend, 5 teilweise genügend, <i unge- 
nügend. 

3) 18 Knaben hatten 1-2, GS 2 und H 2— 51. 

•1) Die Zahl dieser Kinder ist /nicht groti genug, um den EintluÜ des Zufalles 
auszuschalten. 4 Knaben hatten die Note V. .*» Knaben hatten die Note VI. Das- 
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von 17 Mädchen m. d. Note I ein Mittelmaß von 50,00 cm (Max. 52 cm) 

»46 „ „ „ II „ jj „ 49,83 „ ( „ 52 „ ) 

-41 „ „ „ III „ „ n 49,44 „(„62 J 

« 25 „ „ „ IV „ , .. 49,16 „ ( .. 51,5 , ) 

«15 ■ r r „ V/VI „ , .. 48,84 „ ( , 50,5 , ) 

In einer Mädchenklasse wurde von der betreffenden Lehrerin die 

Kinder nach ihrer intellektuellen Veranlagung mit 

I gut, II mittelmäßig, III schlecht zensiert. 

Es fanden sich hier: 
Bei 25 Mädchen mit Veranlagung I eine durchschnittliche Kopfgröße 

von 49,6 cm (Max. 51,5). 

Bei 13 Mädchen mit Veranlagung II eine durchschnittliche Kopfgröße 

von 49,16 cm (Max. 51). 
Bei 10 Mädchen mit Veranlagung III eine durchschnittliche Kopfgröße 

von 48,75 cm (Max. 50,5). 
Vergleicht man die erhaltenen Durchschnittszahlen mit den Kopf- 
maßen unserer 8jährigen Hilfsschulkinder, so ergibt sich, daß der Schädel- 
umfang der letzteren hinter der Durchschnittsgröße des Kopfes der- 
jenigen Kinder zurückbleibt, welche den Anforderungen der Norraal- 
schule noch genügen. Inwieweit dieses Verhältnis auch für die späteren 
Altersstufen unter den schwachsinnigen Schulkindern zutrifft, vermag 
ich erst zu sagen, wenn meine diesbezüglichen Untersuchungen abge- 
schlossen sind. Die Zahl der von mir gemessenen 9 — 14jährigen Schul- 
kinder der Normalklassen ist noch viel zu klein, um bestimmte Schlüsse 
daraus ziehen zu können. Würden die bis jetzt erhaltenen Resultate 
durch die späteren Untersuchungen eine Bestätigung erfahren, so könnte 
man sagen: Bei dem größten Teil 1 ) unserer Hilfsschulinsassen bleibt 
der Schädelumfang hinter dem mittleren Maß gleichaltriger, den An- 
sprüchen der Normalschule noch genügender Schulkinder zurück ; bei 
einem kleinen Teil erreicht er jedoch die maximale Kopfgröße geistig 
günstig veranlagter Kinder. Daß sich vereinzeilt bei schwachsinnigen 
Schulkindern Kopfgrößen Hnden, die bei normalen Schülern der Volks- 
schule mit sehr guten und guten Leistungen verbunden sind, ist nicht 



selbe gilt von 4 Knaben mit Note 1 1 1/I V, die in obiger Zusammenstellung nicht li«'- 
rücksichtigt sind. 

1) Vergl. die Zusammenstellung pag. 24s, in welcher die betreffenden Maße durch 
i a Dreck hervorgehoben sind. Es sind deren 21 ron 32 Knaben — 05,(» Prozent und 
13 von 21 Mädchen = 61,9 Prozent 
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wanderbar. Der Schwachsinn beruht auf einer Erkrankung des Gehirns 
□nd Erkrankungen des Gehirns haben nicht selten eine Volumenver- 
mehrung des letzteren zur Folge. Der Gegenstand lockt natürlich auch 
auf physiologischem Gebiete zu weiteren Betrachtungen. So könnte 
man untersuchen, in wieweit sich schon in den Unterrichtsgegenständen 
der Schule die auf geistige Unterschiede hinweisenden Kopf-Unterschiede 
zwischen beiden Geschlechtern geltend machen. Man könnte weiter 
fragen, ob Schüler bezw. Schülerinnen mit guten und sehr guten 
Zensuren bei verhältnismäßig kleinem Schädel nicht möglicherweise 
diejenigen sind, welche im späteren Leben nicht das halten, was sie 
einst zu versprechen schienen. Auf der anderen Seite wäre es von 
Interesse festzustellen, ob Schüler mit großem Kopf ohue besondere 
Schulleistungen nicht auf ihrem weiteren Lebenswege ein über den 
Durchschnitt hinausragendes Können 1 ) aufzuweisen haben. Ich ge- 
denke mich über diese und ähnliche Fragen, deren Entscheidung natur- 
gemäß eine vieljährige Beobachtungsdauer erfordert, an anderer Stelle 
ausführlich zu verbreiten. 

Am Schlüsse meines Berichtes darf ich wohl darauf hinweisen, daß 
derartige Schädelmessungen wie die vorstehend geschilderten meines 
Wissens zum ersten Male 2 ) an deutschen und ausländischen Schulen 
vorgenommen worden sind. Von dem rein wissenschaftlichen Interesse 
dieser Dinge abgesehen, wird mich daher, wie bei den bisherigen, so 
auch zukünftigen Untersuchungen die Hoffnung leiten, auch auf diesem 
Wege dem Rufe meiner Vaterstadt und ihrer Volksschulen dienlich sein 
zu können. 

1) „Ein starker Wille braucht ein starkes Gehirn. Das, was den Europäern, die 
den größten Kopf unter allen Menschenarten haben die Herrschaft über alle Niehteuro- 
päer gibt, das ist eben ihre Energie, ihr starker und dauerhafter Wille. Verständnis, 
Aufnahmefähigkeit kann auch in einem kleinen Kopfe da sein, aber ein starkes Wollen, 
das alle Widerstände bricht und neue Wege bahnt, das ist ohne ein großes Gehirn nicht 
möglich." (Möbius 1. c. p. 13). 

Das Hirngewicht der Japaner unterscheidet sich dagegen nicht wesentlich von 
dem der Europäer. (Taguchi: I ber d. Hirngewicht der Japaner. Kef. Neurol. Centralblatt 
1903 p. 463. 

2) Eine nach Drucklegung des Jahresberichtes erschienene Abhandlung von E> er ich 
und Löwenfeld (Wiesbaden 1905) enthält Angaben über ähnliche Untersuchungen, 
welche im März 1905 an München er Volksschulen vorgenommen worden sind. 
„Es wurde der Kopf umfang von 312 Schülern der 4. bis 8. Klasse einer Anzahl hiesiger 
(Münchener) Volksschulen gemessen. Von jeder einzelnen Klasse wurden nur G Schüler 
und zwar die 3 besten und die 3 schwächsten herangezogen. 41 Die Resultate dieser 
Autoren stimmen im Wesentlichen mit den von mir erhalteneu überein. Bei ihrem relativ 
kleinen Beobachtungsmaterial ist jedoch den genannten Ärzten eine Reihe interessanter 
Details entgangen. 
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Mitteilungpen und Diskussionen. 

Lehrerbildungsfrage und pädagogisches Laboratorium in Sachsen, 

mit einem Blick auf Baden. 

Von W. A. Lay. 

Am 1. bis 3. Oktober v. J. fand in Dresden die Hauptversammlung 
des „Sächsischen Lehrer Vereins" statt. Sie beschäftigte sich mit der 
Lehrerbildung und nahm die Leitsätze Dr. Schuberts in folgendem Wort- 
laut an: 

1. Sowohl die Allgemein-, als auch die Berufsbildung der Lehrer 
ist breiter und tiefer anzulegen. 

2. Dem Seminare ist eine siebente Klasse als Oberstufe anzugliedern. 

3. Der Lehrplan der Seminare hat sich (unter Beseitigung des bis- 
herigen propädeutischen Kursus in den Unterklassen) eng an den 
Lehrplan der mittleren Volksschule anzuschließen. 

4. In den Lehrplan sind zwei fremde Sprachen aufzunehmen. 

5. Die Allgemeinbildung ist mit dem fünften Jahre zu einem ge- 
wissen Abschlüsse zu bringen. 

6. Die letzten Jahre dienen in der Hauptsache der Berufsbildung 
und tragen akademischen Charakter. 

7. Der obligatorische Musikunterricht hat lediglich die Aufgabe, die 
Befähigung zur Erteilung des Gesangsunterrichts in der Volks- 
schule zu vermitteln, doch ist Gelegenheit zu weitergehender 
musikalischer Ausbildung zu bieten. 

8. Jedem Abiturienten eines sächsischen Lehrerseminars muß die 
Berechtigung zum Universitätsstudium und zur Ablegung der 
Prüfung vor der Königlichen Prüfungskommission zu Leipzig 
zugesprochen werden. 

Die Lehrerschaft von Dresden hatte u. a. folgenden Zusatz als 
wichtige Ergänzung beantragt: „An der Universität (Leipzig) ist ein 
selbständiger Lehrstuhl für Pädagogik und ein Institut zu er- 
richten , wo neben der philosophischen Pädagogik auch die exakte 
Kinderforschung, insbesondere die experimentelle pädagogische Psycho- 
logie und Heilpädagogik theoretisch und praktisch betrieben werden". 

Viele Seminarlehrer, Seminardirektoren und Vertreter der Schul- 
behorde waren zugegen; Einzelfragen sollen an der Hand der Leitsätze 
weiterhin erörtert werden. Auf ähnliche , gründliche Weise ist neulich 
die Lehrerbildungsfrage in Italien behandelt worden; vgl. Bd. 2, S. 112. 
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Auch hier will man — wie auch in den Seminarlehrplänen für Preußen 
und für den Kanton St. Gallen — der Berufsbildung, namentlich auch 
den praktischen Übungen, genügend Zeit gewähren, d, h. die Allgemein- 
bildung vorher zu einem gewissen Abschluß bringen 

Das auch auf pädagogischem Gebiete mächtig aufstrebende Italien 
hat uns Deutsche und auch Sachsen in zweifacher Hinsicht bereits über- 
holt: Die italienischen Universitäten besitzen schon pädagogische Lehr- 
stühle; in Mailand besteht ein großes exp.- pädagogisches Institut, und 
9 neuere Städte besitzen kleinere pädagogische Laboratorien. Die Lehrer 
der Pädagogik an den Seminarien und die Schulinspektoren müssen dort 
eine pädagogische Fachprüfung ablegen; für diese kann sich jeder Volks- 
schullehrer an den Universitäten vorbereiten , und diese gewähren eine 
gründliche pädagogische Vorbereitung, da sie alle mit pädagogischen 
Lehrstühlen und psychologischen Laboratorien versehen sind. Das 
pädagogische Laboratorium in Mailand (früher in Crevalcore) führt in 
6 wöchentlichen Kursen Lehrer aller Schulgattungen in die experimen- 
telle Pädagogik, die nuova pedagogia, und die Heilpädagogik ein; ähn- 
liches leisten die pädagogischen Laboratorien in Budapest, Antwerpen 
und St. Petersburg (Näheres Heft 1/2, Bd. 2). 

Was ich, noch unbekannt mit den pädagogischen Fortschritten in 
Italien, in dem „Mahnruf zur Errichtung pädagogischer Lehrstühle und 
pädagogischer Laboratorien" 1904 begründete und forderte, was die 
Dresdener Lehrerschaft als Ergänzungsthese auf der Hauptversammlung 
des sächsischen Lehrervereins vorschlug, ist in Italien seit kurzer Zeit 
in die Praxis übersetzt. Wer sich nur einigermaßen mit der experi- 
mentellen Pädagogik beschäftigt , z. B. die Abhandlungen dieser Zeit- 
schrift durchsieht und die zitierten und in Aussicht gestellten Arbeiten 
überblickt, der wird schon erkennen, daß die experimentell-pädagogische 
Forschungsmethode für die Theorie und Praxis des Unterrichts und der 
Erziehung der normalen und abnormen Kinder eine große Bedeutung 
hat. Wenn nun der sächsische Lehrerverein in der 6. These verlangt: 
„Die letzten Jahre dienen in Hauptsache der Berufsbildung und 
tragen akademischen Charakter" und zur Berufsbildung notwendig 
experimentelle Pädagogik, exakte Kinderpsychologie und Heilpädagogik 
gehören, so erscheint es doch geboten, daß man einen selbständigen 
Lehrstuhl zur Pflege und Fortbildung der Pädagogik und ein pädagogi- 

1 ) Die Exp. Pädagogik wird jedenfalls diese neuen Lehrpläne zu einer vergleichenden 
Besprechung bringen. Aufragen veranlassen mich hei dieser Gelegenheit zu bemerken, 
daß Herr Geh. llofrat Dr. von Sallwürk und der Schreiber dieser Zeilen an der Aus- 
arbeitung des had. Seminarlehrplans (Druckerei Malsch u. Vogel. Karlsruhe 1!K)4) nicht 
beteiligt waren. 
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sches Laboratorium fordere, so daß die zukünftigen Lehrer der Päda- 
gogik an den Seminarien und an ihnen vorbereitete Abiturienten, die 
pädagogische Studien auf der Universität betreiben wollen, nicht bloß 
in die „philosophische Pädagogik", sondern auch in gründlicher Weise 
in die Verwertung der experimentellen Forschungsmethode auf dem Ge- 
biete der Kinderpsychologie und des Unterrichts und der Erziehung der 
normalen und abnormen Kinder praktisch eingeführt werden können. 
Weiterhin ist zu beachten : Schon der pädagogische Unterricht im Seminar 
kann und muß die experimentelle Forschungsmethode berücksichtigen. 
Wie im naturkundlichen , so muß auch im psychologischen Unterricht 
an Stelle des Lesens über die Dinge die eigene Beobachtung und 
der einfache Versuch treten 1 ). Der Lehrplan hat darauf Rücksicht 
zu nehmen. 

Aus diesen Gründen ist es vollauf berechtigt, wenn die Dresdener 
Lehrerschaft den oben angegebenen Ergänzungsantrag eingebracht hat: 
Die Neuregelung der Vor- und Fortbildung der Lehrer bleibt unvoll- 
kommen, wenn sie nicht die experimentelle Pädagogik und die Errichtung 
eines pädagogischen Lehrstuhls und eines pädagogischen Laboratoriums 
in Rechnung zieht. Was für Sachsen gilt, ist auch für Baden und 
andere Staaten, welche die Vor- und Fortbildung der Lehrer und die 
pädagogische Fachaufsicht neu ordnen wollen, von Bedeutung, worauf 
in airer Kürze hingewiesen werden soll. 

Die meisten deutschen Staaten verlangen für das Amt eines Seminar- 
direktors, Seminarlehrers. Schulinspektors und Rektors die Ablegung 
einer pädagogischen Fachprüfnng: Baden gehört noch zu den Ausnahmen. 
Es ist nun selbstverständlich, daß ein pädagogisch hervorragendes Amt 
Eigenschaften erfordert, die durch pädagogische Studien nicht schlecht- 
hin erworben und durch eine Fachprüfung nicht nachgewiesen werden 
können: aber es ist ebenso richtig, daß eine für ein solches Amt von 
Natur aus gut veranlagte Person ohne gründliche pädagogische Studien 
mit vielem Rechte einem Quacksalber verglichen werden kann — die 
Pädagogik ist wie die Medizin eine Wissenschaft und in der Ausübung 
eine Kunst und auf dem neuen, insbesondere mit der experimentellen 
Forschungsmethode erst zu erforschenden Gebiete der Heilpädagogik 
greifen Pädagogik und Medizin tatsächlich übereinander: daß Arzt und 
Pädagoge viele gemeinsame Interessen haben, das zeigt schon die Liste 
unserer Mitarbeiter. Vgl. auch Bd. 2, S. 97 ff. Gerade die experimentelle 
Pädagogik hat schon an praktischen Heispielen gezeigt, daß der päda- 



] \ in oji.or Hnnbac)imnL , «pJ ; y«'li<<lfi«jp" als erster experimenteller Kinfuhrang in die 
1 '.i'lagogische Psychologie werde ich eine praktisch erprobte Durchführung /.eigen. 
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gogische Instinkt, die langjährige Erfahrung, die Beherrschung des 
Stoffs vielfach irre führen, noch keinen Pädagogen ausmachen; vgl. Bd. 1, 
S. 17 u. S. 115. Es ist daher leicht begreiflich, daß Sachsen -Weimar 
und Hessen Sachsen nachgefolgt sind und für pädagogisch wichtige 
Amter im Gebiete des Seminar- und Volksschulwesens pädagogische 
Studien an der Universität verlangen, und es ist ganz natürlich, wenn 
Bulgarien, Rumänien u. a. aufstrebende Staaten geeignete Schulmänner 
an die Universitäten Jena und Zürich senden, die daselbst pädagogische 
Studien betreiben , wenn Italien — den deutschen Staaten voraus - 
an seinen Universitäten pädagogische Lehrstühle errichtet und pädago- 
gische Laboratorien eingerichtet hat. 

Auch in Baden wird man in Zukunft auf eine gründliche pädagogische 
Durchbildung der Seminardirektoren, Seminarlehrer, Schulinspektoren 
und Rektoren Gewicht legen müssen 1 ). Der neue Lehrplan für die 
Lehrerseminarien stellt, wenn er ernstlich durchgeführt werden soll, 
hohe Anforderungen an das pädagogische Wissen und Können des Lehrers 
der Pädagogik, und die in Zukunft pädagogisch gründlich vorbereiteten 
Lehrer machen eine wissenschaftliche pädagogische Durchbildung der 
künftigen Schulinspektoren und Rektoren nötig Eine solche ist aber 
nur zu erlangen, wenn ein Institut gegründet wird, das für eine selb- 
ständige Pflege und Fortbildung der Pädagogik sorgt, wie in dem 
„Mahnruf gezeigt ist*). Sind eine Reihe von Vorschlägen meiner Bro- 
schüre „Pädagogische Fachbildung und Fachaufsicht", die auch dem von 
der Oberschulbehörde gelesen wurde, in Erfüllung gegangen, so muß 
den andern Forderungen (Abänderung der Dienstprüfung, Einführung 
einer pädagogischen Fachprüfung. Zulassung von Volksschullehrern zum 
Hochschulstudium) als notwendigen Konsequenzen einer vertieften Vor- 
bildung der Lehrer gleichfalls entsprochen werden. Tatsächlich ist auch 
in Baden die Einführung einer pädagogischen Fachprüfung, die Hoch- 
schulstudien zur Voraussetzung hat, beabsichtigt. Wie hierbei in Sachsen, 
so muß auch in Baden die experimentelle Pädägogik, die exakte Kinder- 
psychologie . die Heilpädagogik und die Errichtung eines pädagogischen 
Laboratoriums ins Auge gefaßt werden , wenn die Regelung der Fort- 
bildung der Volksschullehrer und die Gestaltung der pädagogischen 
Fachprüfung nicht schon bei ihrer Einführung mangelhaft und veraltet 
sein soll und nicht von Anfang an hinter den Einrichtungen Italiens 
zurückbleiben will. 

1) Lay, Padagog. Fachbildung und Kachaufsicht. Wiesbaden 1!K>1 

2) Unser Schulunterricht im Lichte der Hygiene. Mahnruf zur Errichtung pä- 
dagog. Lehrstühle und padagog. Laboratorien. 
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Marx Lobslen, Kiel Kind und Kunst. Einige experimentelle Untersuchungen 1 ). 
(Selbstreferat). 

Der Verfasser macht den Versuch, auch auf die heute soviel umstrittene Kunst- 
erziehung die experimentelle Methode anzuwenden. Er bescheidet sich mit einigen Grund- 
fragen und bemüht Bich, die Grenzen des Experiments zu respektieren. 

I. Die Versuchstechnik ist kurz folgende. Versuchspersonen waren insge- 
samt 1380 Knaben und Mädchen im Alter von 9—14 Jahren. Den Kindern wurden je 
22 Haupt- und 10 Nebenfragen, also 32 Fragen zur Beantwortung vorgelegt. Ich greife 
einige heraus: Welches Bild ist dir das liebste? Welche Farbe gefällt dir am besten V 
"Welche Form ziehst du vor? (6 elementare geometrische Formen werden gezeigt). 
Lieblingstier? Lieblingsspiel u. s. f. 2 Bilder von Kehr-Pfeiffer werden gezeigt — welches 
gefällt dir am besten? - warum? Wie tieißt dein Lieblingsbuch? Liebstes Gedicht? 
Vortrag dreier Gedichte? 1. Abseits von Storni — wie findest du das? 2. Die Rache 
von Unland — welches ist das schönere? 3. Storch und Stier von Schneider — welches 
ist das schönste ? Versuch mit den leeren Rvthmen : — u, u — und - u u, die auf den 
Pultdeckel geklopft werden u. s. w. Diese Anordnung ist regellos, um keine Störung zu 
veranlassen, die 1 Verarbeitung ordnet sie nach bestimmten Gesichtspunkten. 

Die wichtigsten Ergebnisse. I. bez. des Akustisch-Schönen : a) Das Kind 
steht dem leeren R y t h m u s keineswegs teilnahmslos gegenüber, es weiß sehr wohl zu 
werten ; b) auch den vorgetragenen Gedichten gegenüber muß behauptet werden, daß es 
schon um das 9 — lote Lebensjahr zu werten weiß und mehr noch mit steigendem Alter, 
3. auch das Anhören und Memorieren von Gedichten macht der weitaus größten 
Mehrzahl Freude. 4. Wo die Kinder veranlaßt werden, ihre Lieblingsgedichte 
aufschreiben, zeigte sich stark der Einfluß des Unterrichts, doch war volle Bewegungs- 
freiheit und dennoch ward fast immer das Wertvollere vorgezogen. (Autfällig war, daß 
fast nie ein Psalm oder ein sog. obligatorisches Lied als Lieblingsgedicht bezeichnet 
wurde.) Die reine Stimmungslyrik fand wesentlich geringere Wertschätzung, doch zeigten 
sich Unterschiede der Geschlechter. 5. In der Wahl der Licblingsbücher zeigte 
sich durchweg auch ein günstiges Resultat. Ein vorherrschendes Interesse für Märchen 
war nachweisbar bis zur obersten Alterstufe, dort setzte bei den Knaben die Robinson- 
literatur ein, aber auch das Interesse für geschichtliche u. s. f. Darstellungen. — 

II. Das Bildschöne. 1) Unter den Farben herrscht ein starkes Interesse für 
rot, dann für blau vor. 2) Die krummlinigen geometrischen Figuren wurden den 
geradlinigen gegenüber vorgezogen und zwar im Verhältnis 25 : 12. 3) In der Wertung der 
heiden genannten Bilder wies das Gesamtergebnis annähernd gleiche Werte auf ; 
die Antworten auf die Frage warum? zeigten aber nach Ausschluß der wertlosen Ant- 
worten eine nicht kleine Anzahl von wertbetonten Urteilen, die teils auf die Technik, 
einzelne Schönheiten der Technik, der Stimmung, der Schraffierung sich gründeten oder 
auf moralische Momente, eigene Erlebnisse u. «. f. Natürlich geschah die Anwendung 
derartiger technischer Ausdrücke seitens des Versuchsleitcrs auf die gewonnenen Ant- 
worten. Die Antworten auf die übrigen Fragen bewegten sich in ähnlicher Richtung, 
sodaß ein weiteres Eingehen sich erübrigt. 

So ist auch durch das Experiment versucht worden zu zeigen, daß ästhetische 
Qualitäten (c. gr. s.) im Kinde schlummern und unter 5 geeigneten Maßnahmen zur Ent- 
faltung gebracht werden müssen. 



1) Langensalza, Beyer u. S. l'JOö 100 S. Prs. 1,20 Mk. 
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